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1. Indledning 
1.1 Problemfelt 
Samfundet er i konstant forandring, og der er sket et paradigmeskift fra 
industrisamfundet til det videnssamfund, vi lever i i dag: 
 
Vi er inde i et paradigmeskifte, hvor vi bevæger os fra et 
industrisamfund til et videnssamfund. Viden, fordi viden i 
form af ideer, koncepter, løsninger etc. er den centrale 
parameter for virksomheder og institutioner i det nye 
samfund – modsat industrisamfundet, hvor den centrale 
parameter var produktion (Drejer et al. 2006:37). 
 
Vi lever i et videnssamfund, hvor viden og information har fået en afgørende betydning 
for samfundets indretning. Sociologen Manuel Castells definerer det således: 
 
Productivity and competitiveness are commanding processes 
of the informational/global economy. Productivity 
essentially stems from innovation, competitiveness from 
flexibility (Castells 1999:361). 
 
Citatet viser, hvordan samfundet i dag bygger på bl.a. innovation og fleksibilitet som 
nogle af de kompetencer, der skal sikre vækst og konkurrenceevne. I dansk 
sammenhæng ses artikulationen af Danmark som et videnssamfund tydeligt som 
baggrund og bevæggrund for regeringens førte politik, hvor det understreges, at viden 
er vejen frem i forhold til dansk konkurrenceevne og vækstpotentiale: 
 
Hvis Danmark skal være i front i det globale videnssamfund, 
er det en forudsætning, at danskere har kulturelle 
kompetencer til at begå sig på et internationalt vidensbaseret 
arbejdsmarked (Regeringen 2002:61). 
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Især på det uddannelsespolitiske område er der inden for det seneste årti sket en 
tilpasning til videnssamfundet. Danmarks konkurrencedygtighed og vækst skal sikres 
gennem viden, og uddannelse er derfor, ifølge regeringen, vejen frem. Det er den 
danske regerings ambition, at så mange som muligt skal have en uddannelse, og gerne 
en videregående uddannelse (Uvm.dk 1).  
 
Siden 1960‟erne er optaget på universiteterne i Danmark vokset med rekordfart 
(Järvinen 2007:357). Dette har skabt et håb og en forventning om, at en sådan udvikling 
vil medføre vækst, men også en øget social mobilitet (Bourdieu & Passeron 2006:7).  
 
På Undervisningsministeriets hjemmeside står der således: 
 
For at sikre, at den formelle lighed også bliver en reel lighed, 
er det væsentligt, at den uddannelsessøgende har adgang til 
alle de gymnasiale uddannelser, og at der således bliver tale 
om et reelt tilbud for alle unge landet over (Uvm.dk 2). 
 
Antallet af unge optaget på en uddannelse er da også større end nogensinde, hvilket 
kunne tegne godt for den opadgående social mobilitet. Alligevel ser mange et problem, 
hvad angår den sociale mobilitet i vores nuværende uddannelsessystem. I takt med et 
større optag, er der samtidig sket en række nye uddannelsespolitiske tiltag, i ønsket om 
en tilpasning til videnssamfundets krav. Et af de mest omfattende tiltag ses med 
gymnasiereformen fra 2005, hvor faget Almen Studieforberedelse blev indført. 
 
Grundtanken bag reformen var, at der skulle ske en overgang 
fra et klassisk erkendelsesorienteret gymnasium til et 
gymnasium med vægt på anvendelsesorienterede 
kompetencer (EVA 2009:13). 
 
Med gymnasiereformen fra 2005 er der altså sket en udvikling fra et alment dannende 
gymnasium til et alment studieforberedende gymnasium.  
 
Indførelsen af faget Almen Studieforberedelse (AT) er et oplagt eksempel på, hvilke 
nye krav der stilles til eleverne. Faget har til hensigt at forberede de studerende til en 
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videregående uddannelse. Læringsmålene for faget er ikke konkrete faglige 
kvalifikationer, men nærmere en ny faglighed i form af det, politikerne kalder 
”kompetencer”; evnen til at arbejde tværfagligt, anvende metode og teori og evnen til at 
tilegne sig ny viden, er egenskaber, der tillægges stor betydning (EVA 2009:9). Disse 
kompetencer er altså mere uhåndgribelige end de konkrete faglige egenskaber og ville 
førhen være noget, man først lærte på en videregående uddannelse. Mange har i denne 
henseende kritiseret reformen for at være for akademiserende og dermed skyld i, at 
elever med ikke-akademiske baggrund får sværere ved at gennemføre et 
gymnasieforløb. Lars Olsen
1
 beskriver det således; 
 
Med gymnasiereformen, der blev indført i 2005, blev 
gymnasiet nemlig for alvor ramt af den 
akademiseringsbølge, der efterhånden har præget store dele 
af uddannelsessektoren (…) Resultatet er, at den sociale 
ulighed i uddannelsessystemet bliver forstærket - og at 
mange elever ikke kan gennemskue formålet med 
undervisningen (Olsen 2008:1). 
 
Manuel Castells formulerer ligeledes, hvordan videnssamfundet kan føre til ulighed og 
polarisering, hvis man blot indretter sig efter dens præmisser (Castells 1999:364). Man 
kan altså problematisere, hvorvidt det er lige nemt at tilegne sig videnssamfundets 
kompetencer for alle individer i samfundet? Vi ser umiddelbart et paradoks i 
regeringens ønske om et gymnasium for alle (Uvm.dk 2) sammenholdt med indførelsen 
af mere akademiske fag – skal Danmark som velfærdssamfund ikke give lige 
muligheder for alle? 
 
Som et modsvar til Lars Olsen, argumenterer gymnasierektoren Mogens Hansen for, at 
indførelsen af AT som et studieforberedende fag omvendt er med til at øge den 
opadgående sociale mobilitet for elever uden akademisk baggrund. Som han udtrykker 
det:  
 
                                                 
1
 Lars Olsen er Journalist og forfatter til bl.a. Eliternes triumf (Larso.dk) 
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Megen forskning viser, at et af problemerne for unge fra 
uddannelsesfremmede miljøer er forståelsen af de mere eller 
mindre skjulte sproglige koder, der er i de enkelte fag. Den 
problemstilling er ikke ny, men perspektivet ved at inddrage 
metode og elementær videnskabsteori er jo netop at gå bag 
om fagene og forklare eleverne, hvorfor de ser ud, som de 
gør. Det giver mulighed for at få en bedre forståelse af 
fagene og dermed gøre det tydeligt også for dem, der ikke 
kommer fra boglige miljøer, og som ikke kender 
uddannelsessystemets implicitte koder, at tilegne sig disse 
(Hansen 2009). 
 
Diskussionen er ganske aktuel og relevant i kraft af, som Erik Jørgen Hansen, 
forskningsleder på SFI, påpeger, at uddannelsessystemet er nutidens vigtigste kanal for 
social mobilitet (Uvm.dk 3). Altså kan de, der ”tabes” i uddannelsessystemet, frygtes at 
blive videnssamfundets ”tabere”. Spørgsmålet er, om det er det, der sker, hvis vi ændrer 
og indretter vores uddannelser ud fra videnssamfundets krav? Er faget Almen 
Studieforberedelse et eksempel på en sådan udvikling, eller nærmere en løsning på 
skævvridningen? 
 
Ovenstående undring og problematikker har ført os til følgende problemformulering. 
1.2 Problemformulering 
Hvordan afspejles ambitionen om udviklingen af Danmark som konkurrencedygtigt 
videnssamfund i udformningen af gymnasiefaget Almen Studieforberedelse? Hvilke 
konsekvenser har faget for den sociale mobilitet? 
1.3 Uddybning af problemformulering  
Vi vil her understrege, at vores rapports undersøgelse af konsekvenserne for den sociale 
mobilitet er afgrænset til, hvilke konsekvenser Almen Studieforberedelse (AT) har for 
muligheden for at opnå opadgående social mobilitet via den gymnasiale uddannelse stx. 
Vi ønsker altså ikke at undersøge konsekvenserne for den sociale mobilitet i alle 
samfundets sammenhænge, men blot inden for uddannelsessystemet. AT er et 
tværfagligt stx-fag, der blev indført med gymnasiereformen i 2005. Der redegøres for 
indholdet og formålet med AT i kapitel 3.2. 
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1.4 Arbejdsspørgsmål 
 Hvordan beskriver Castells det såkaldte videnssamfund, og hvad gør ifølge ham 
et land konkurrencedygtigt? 
 Hvilke diskurser kan man se i Folketingets debat om udformningen af Almen 
Studieforberedelse og i Undervisningsministeriets publikation Almen 
Studieforberedelse - Stx undervisningsvejledning? 
 Hvilken betydning kan uddannelse, ifølge Bourdieu, have for den sociale 
mobilitet? 
 Hvordan oplever elever, lærere og ledere faget AT? 
 Hvilken indflydelse har AT på den sociale mobiltet? 
  
1.5 Begrebsafklaring 
I denne begrebsafklaring definerer vi, hvordan nedenstående begreber skal forstås i 
forhold til vores rapport. 
 
Videnssamfund:  
I vores rapport dækker videnssamfundet over det, som Manuel Castells beskriver som 
Informationskapitalismen. Grunden til, at vi bruger termen Videnssamfund, er, at den 
anvendes af flere teoretikere
2
 til at beskrive samfundet, og samtidig er det den term, 
som regeringen bruger, når den udarbejder strategier m.m. for samfundet. Muligvis er 
begrebet Videnssamfund bredere end Informationskapitalisme, men i den sammenhæng, 
hvor vi anvender det, mener vi godt, at vi kan bruge dem synonymt.  
 
En uddybning af hvorfor vi har valgt at bruge netop Castells‟ teori, fremgår af afsnittet 
Valg af teori (kapitel 2.3.1). 
 
Social mobilitet: 
Social mobilitet forstås som et individ eller en gruppes bevægelse mellem forskellige 
positioner og sociale klasser i samfundet. Idet vores rapport undersøger social 
mobilitet, opfatter vi derfor samfundet som et hierarki, og dermed kan vi sondre 
                                                 
2
 bl.a. Peter F. Drucker, Richard Florida. 
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mellem opadgående og nedadgående social mobilitet. Social mobilitet vurderes ud fra 
et individs mulighed for at opnå en høj position i samfundet, set i forhold til individets 
sociale oprindelse og de ressourcer, det pågældende individ har til rådighed.  
 
Sondring mellem kompetencer og konkret faglig viden: 
I beskrivelsen af ændringerne af læringsmålene i forbindelse med gymnasiereformen i 
2005 bruger vi udtrykkene konkret faglig viden og faglige kompetencer. Forskellen på 
disse to faglige færdigheder består i, at konkret faglig viden forstås som en fagspecifik 
viden, man kan læse sig til, f.eks. er metode og refleksion ikke fagspecifikke, men 
nærmere redskaber til at takle en opgave i et givent fag. Man udvikler faglige 
kompetencer ved at gøre sig bevidst om, hvordan man undersøger en problemstilling 
eller et emne således, at man er i stand til at reflektere over, hvilken metodisk tilgang 
man har til den videnskab, man undersøger. Dette har vi blandt andet gjort fordi også 
Castells bruger begrebet kompetencer om netop denne slags viden. 
 
1.6 Motivation 
Vores udgangspunkt for projektrapporten tager afsæt i den baggrundsviden om 
sociologisk senmoderne teori, vi gennem studiet på sambas har tilegnet os. Vi føler en 
naturlig interesse i at undersøge, hvilke faktorer der karakteriserer det senmoderne 
samfund, som vi selv er en del af.  Især fandt vi det interessant at tage udgangspunkt i 
videnssamfundet, da denne betegnelse i høj grad har vundet indpas i artikulationen af 
dagens Danmark (Uvm.dk 4). Med definitionen af Danmark som et videnssamfund er 
der især kommet fokus på uddannelsessystemets rolle som afgørende for Danmarks 
konkurrencedygtighed og vækstpotentiale. Regeringen og Folketinget fokuserer i dag 
på uddannelse som vejen til tilegnelse af de kompetencer, der tillægges stor betydning i 
videnssamfundet (Uvm.dk 4).  
 
Vi undrer os over, hvilken effekt et forøget fokus på denne nye form for læring kan 
have for samfundet. Hvis vi satser på en ny abstrakt viden, kompetencer, har alle elever 
da lige muligheder for at gribe og bearbejde denne viden?  Gymnasiereformen anno 
2005 indeholder en række markante nyskabelser (EVA 2009:13), og det var derfor 
oplagt at tage udgangspunkt i denne. Alle i vores projektgruppe har gået på stx, og 
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flertallet af os efter den nye gymnasiereform. Et af de nye tiltag ved stx-reformen er 
faget Almen Studieforberedelse (AT), der netop fokuserer på at tilegne eleverne disse 
særlige kompetencer. Flere af os har selv haft faget AT og oplevede fagets indhold og 
formål som både metodiske og abstrakte. Vi finder det derfor oplagt at tage 
udgangspunkt i AT som case for herigennem at undersøge sammenhængen mellem 
efterspørgslen af de nye kompetencer, videnssamfundet og de forskellige sociale lag. 
Disse refleksioner udmøntede sig i vores konkrete problemstilling, der netop 
problematiserer regeringens ambitioner for Danmark som videnssamfund.  
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2. Metode 
2.1 Projektdesign  
 
I dette afsnit vil vi redegøre for projektrapportens opbygning og struktur. For at belyse 
dette yderligere har vi valgt at lave en grafisk model over projektet.  
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 I den øverste boks præsenterer vi vores problem ved hjælp af først et problemfelt 
og derefter en problemformulering. Derefter redegør vi i metode for vores 
overvejelser omring metoder, teorier og empiri.  
 Derefter bevæger vi os ned i den anden boks fra toppen. Dette afsnit viser om 
vores case er gyldig i forhold til vores problemstilling om videnssamfundet. Her 
vil vi først redegøre for Castells teori. Så vil vi redegøre for Laclau og Mouffes 
teori og vores udvalgte empiri, og derefter lave en diskursanalyse hvori vi 
belyser empiriens diskurser. Så vil vi først herefter inddrage Castells teori igen, 
og lave en samlet analyse der belyser om hvorvidt empiriens diskurser og 
Castells teori er sammenligneligt. Derefter vil vi samle afsnittet op med en 
delkonklusion hvor vi kort præsentere, hvilke fund vi har gjort os i løbet af dette 
afsnit. 
 I den tredje boks fra toppen, vil vi forsøge at problematisere vores case ud fra 
vores problemstilling om social mobilitet. Dette afsnit er til dels uafhængigt af 
den blå analyse. I dette afsnit vil vi præsentere Bourdieus teori og vores empiri. 
Derefter vil vi lave en analyse af vores empiri ud fra Bourdieus teori. Til sidst 
kommer der en delkonklusion som kort præsenterer de fund vi har gjort os i 
løbet af dette afsnit. 
 I den nederste boks kommer den samlede diskussion af vores fund fra kapitel 3 
(anden boks fra toppen) og kapitel 4 (tredje boks fra toppen). I forlængelse af 
vores diskussion kommer vores konklusion. Derefter kommer perspektiveringen 
med henblik på at vise andre problemstillinger og vinkler som ikke blev 
behandlet i rapporten. 
 
I den følgende del af afsnittet vil rapportens projektdesign yderligere uddybes og 
indholdet i alle opgavens afsnit præsenteres.  
 
1. Indledning: 
Problemfeltet fungerer som indledning til rapporten, hvor emnet præsenteres, og det 
præciseres, hvad vores projekt handler om. Dette fører frem til vores 
problemformulering, som først præciseres kort og derefter uddybes i fem 
arbejdsspørgsmål. Derpå følger en begrebsafklaring af de begreber, som vi finder det 
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nødvendigt at præcisere forståelsen af. Til sidst i kapitlet beskrives der i afsnittet 
Motivation, hvad der har motiveret os til at arbejde med problemstillingen. 
 
2. Metode: 
I dette kapitel beskriver vi de metoder og den teori og empiri, vi har valgt til vores 
besvarelse af problemstillingen og stiller os kritiske over for, hvilke muligheder og 
begrænsninger vores valg indebærer. Vi uddyber først, hvorfor vi har valgt at lave et 
casestudie. Vi forklarer vores valg af de enkelte teoretikere i afsnittet om Valg af 
teorier.  
 
Herefter præsenteres den empiri, som vi vil anvende til en diskursanalyse i kapitel 3. I 
projektets fjerde kapitel har vi anvendt både kvantitativ og kvalitativ metode. Først 
fortælles om den kvantitative metode, og vi præsenterer den undersøgelse foretaget af 
Dansk Evalueringsinstitut, EVA, som er vores data. Derefter beskriver vi den 
kvalitative metode, de otte interview med gymnasieelever, og forklarer, hvordan 
metoden er anvendt i projektrapporten. Vi diskuterer, hvordan det bidrager til 
rapporten, at vi anvender begge metoder i samspil. Til diskussionen vil vi anvende en 
kronik, som er skrevet af en gymnasierektor, og den vil ligeledes kort blive præsenteret. 
Vi beskriver, hvilke afgrænsninger der har været nødvendige, og argumenterer for 
projektrapportens tværfaglighed. Endelig laver vi kildekritik af vores valg af litteratur 
og empiri. 
 
3. Almen Studieforberedelse og videnssamfundet:  
Med rapporten ønsker vi bl.a. at undersøge, hvorvidt gymnasiefaget Almen 
Studieforberedelse (AT) afspejler et ændret samfund, der efterspørger noget andet end 
førhen. Vi har valgt at tage udgangspunkt i Manuel Castells‟ teori om, at vi lever i et 
Netværkssamfund, og herunder ser vi mere specifikt på Informationskapitalismen, som 
vi gør rede for i dette kapitel. Vi diskuterer ikke, hvorvidt man kan se Danmark som et 
sådant samfund, men tager det som en forudsætning. Herefter følger et afsnit, som 
redegør for indholdet af AT. Efterfølgende redegøres der for Mouffe og Laclaus 
diskursteori, da vi vil benytte os af denne teori som baggrund for en diskursanalyse. Vi 
foretager herefter en diskursanalyse af folketingsdebatten omkring indførelsen af 
gymnasiereformen, og herunder AT, samt bekendtgørelsen Almen Studieforberedelse - 
Stx undervisningsvejledning, for at udlede hvilke diskurser der ligger bag udformningen 
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af faget. Dette analyseres dernæst i samspil Castells´ teori. Vi afslutter kapitlet med en 
delkonklusion. 
 
4. Social mobilitet: 
I anden del af vores problemstilling vil vi undersøge, om AT har konsekvenser for den 
sociale mobilitet, og kapitlet indeholder projektets anden analyse. Vi starter med at 
redegøre for Bourdieus begrebsapparat, som skal fungere som analyseredskab til vores 
empiri. Begreberne kan bruges til at beskrive, hvordan de dominerende klasser former 
uddannelsessystemet og på den måde er med til at opretholde de sociale skel. 
 
Herefter redegør vi for indholdet og de resultater, vi har fundet relevante for vores 
problemstilling i henholdsvis EVA-undersøgelsen og interviewundersøgelsen Endelig 
når vi frem til analysen, hvor vi vil undersøge, hvad vi kan udlede af vores empiri, der 
siger noget om social mobilitet ved brug af Bourdieus teori. Kapitlet afrundes med en 
delkonklusion. 
 
5. Diskussion: 
I dette kapitel vil vi diskutere den samlede problemstilling på baggrund af analyserne i 
de to foregående kapitler. Det diskuteres først, hvorledes vi kan se et paradoks mellem 
ønsket om et bredt optag og akademiseringen af gymnasiet, dernæst hvilke andre 
forklaringer der kan være på elevernes forståelsesvanskeligheder, og herefter hvorledes 
AT kan have en positiv effekt på den sociale mobilitet; her inddrages en kronik skrevet 
af gymnasierektoren Mogens Hansen. Til sidst vil vi diskutere en ny problemstilling 
vedrørende de konsekvenser, videnssamfundet kan have for dem, som ikke får en 
uddannelse.  
 
6. Konklusion: 
Her konkluderer vi på projektet i forlængelse af vores diskussion, og afsnittet fungerer 
som en kort og præcis besvarelse af vores problemformulering. Vi opridser først, 
hvordan videnssamfundet, beskrevet ud fra Castells‟ teori om 
informationskapitalismen, er afspejlet i AT, og derefter hvad det betyder for den sociale 
mobilitet. 
 
7. Perspektivering: 
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Gennem arbejdet med projektet er der dukket nye problemstillinger op, og vi er blevet 
opmærksomme på rapportens begrænsninger. Vi vil derfor i dette kapitel præsentere to 
nye problemstillinger, som kunne være interessante at undersøge. I dette kapitel 
reflekterer vi først over, hvorledes politikernes ambition for videnssamfundet kan 
begrundes i en bagvedliggende vækstdiskurs, og hvordan denne økonomiske vinkel kan 
problematiseres. Herefter vil vi forsøge at problematisere de globale konsekvenser af 
videnssamfundet, herunder bl.a. den globale arbejdsdeling.  
 
8. Litteraturliste: 
Her opstilles den litteratur, vi har anvendt til udformningen af projektrapporten. 
 
9. Bilag 
Endelig vedlægges de transskriberede interview, statistik vedrørende 
fuldførelsesprocenten,  
meningskondensering af interview samt en præsentation af relevante tabeller fra EVA-
undersøgelsen. 
2.2 Valg af casestudie 
Vi har valgt at tage udgangspunkt i et single-casestudie til besvarelsen af vores 
problemstilling. Casestudiet er en empirisk undersøgelse, der ofte indeholder både 
kvalitative og kvantitative undersøgelsesmetoder, hvilke også benyttes i denne rapport.  
 
Ydermere er den karakteriseret ved at være afgrænset til et særligt felt og beskrive 
særlige fænomener og processer (Brymann 2008:53). Vores valgte case, gymnasiefaget 
Almen Studieforberedelse (AT), bruges til at belyse vores problemstilling omkring, 
hvilke konsekvenser det har for social mobilitet, hvis man indretter 
uddannelsessystemet efter ambitionen om et konkurrencedygtigt videnssamfund. Vi 
mener, at AT er velegnet som case, da faget er obligatorisk, og det blev indført ved 
gymnasiereformen fra 2005 og dermed er et af de nyeste oprettede fag i gymnasiet 
(EVA 2009). Ydermere er AT en eksemplarisk case på, hvordan politikerne forsøger at 
indrette uddannelsespolitikken efter videnssamfundets krav, hvilket der redegøres for i 
kapitel 3. Singlecase-metoden er meget omdiskuteret i forhold til, hvorvidt metoden 
kan bruges til at sige noget generaliserende. 
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Ifølge Brymann kan man ikke generalisere ud fra et singlecasestudie: 
 
How can a single case possibly be representative, so that it 
might yield findings that can be more genrally to other 
cases? (…) The answer, of course, they cannot. (Brymann 
2008:55) 
 
Omvendt mener Bent Flyvbjerg, at man godt kan generalisere ud fra en enkelt case: 
 
Man kan ofte med fordel generalisere på grundlag af en 
enkelt case, og case studiet kan udmærket bidrage til 
videnskabelig udvikling via generalisering som supplement 
eller alternativ til andre metoder. Men formel generalisering 
er overvurderet som kilde til videnskabelig udvikling, 
hvorimod ‟det gode eksempels magt‟ er undervurderet 
(Flyvbjerg 2003:148) 
 
Ydermere mener Bent Flyvbjerg, at vurderingen af, om man kan generalisere eller ej, 
afhænger af, hvilken case man taler om, og hvordan den er valgt (Flyvbjerg 2003:145). 
 
Vi ønsker i denne rapport ikke at sige noget endegyldigt om, hvordan 
uddannelsessystemet ser ud nu, da det ville være en overvurdering af rapportens 
muligheder. Målet med rapporten er derfor ikke at beskrive resten af 
uddannelsessystemet ud fra AT. Derimod er rapporten anvendelig til at belyse, hvilke 
mulige konsekvenser det kan have, hvis politikerne indretter uddannelsessystemet efter 
videnssamfundets krav, og vi ser den som en eksemplarisk case til at forstå, hvad der er 
på spil. Vi syntes derfor, at AT er et rigtig godt eksempel herpå. Et casestudie vil altid 
være påvirket af, at forskeren træffer en stor mængde af ubevidste og bevidste valg, 
hvilket vil sige, at et casestudie aldrig er objektivt og upåvirket af forskeren. Dette 
præger også denne rapports empiri og dermed konklusion. 
 
2.3 Valg af teori: 
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2.3.1 Castells 
Manuel Castells er en spansk sociolog. Hans værker er meget omfattende og beskriver 
store dele af samfundet og har derfor interesse inden for mange felter (Castells & Ince 
2003:1). Han har rejst meget rundt i verden, og hans teorier bygger på empirisk 
materiale fra forskellige steder. Dette betyder, at hans teori til en hvis grad tager højde 
for forskellige landes kulturelle og politiske samfundsdiversitet. Han generaliserer 
derfor ud fra et globalt perspektiv og ikke udelukkende ud fra et enkelt samfund. 
 
I vores rapport ønsker vi at tage udgangspunkt i en opfattelse af, at samfundet har 
ændret sig, og at dette medfører, at vi ligeledes må indrette vores uddannelser på en ny 
måde. Her er Castells relevant, da han både beskæftiger sig med, hvordan samfundet er 
indrettet i dag, og hvilke nye krav det stiller til uddannelsessystemet. 
 
Da hans teorier er så omfattende, er vi nødt til at afgrænse os i forhold til vores projekt. 
I projektet har vi fokus på uddannelse, og vi har derfor hovedsageligt udvalgt dele af 
hans teorier, som har relevans for uddannelse, og det er altså på ingen måde en fuld 
beskrivelse af samfundet og af Castells‟ teori. Vi arbejder i projektet med hans 
beskrivelse af informationskapitalisme, og hvad der i samfundet skal til for at skabe 
vækst, og vi beskriver ligeledes, hvilke krav Castells mener, at samfundet stiller til 
uddannelserne. Vi anvender i rapporten hans begreber om generic labor og self-
programmable labor og har valgt ikke at oversætte disse. Endelig anvender vi dele af 
hans teori om, hvordan informationskapitalismen kan føre til social ulighed og 
polarisering Denne del af hans teori kan også bruges til at analysere, hvad der sker, hvis 
AT, eller hele uddannelsessystemet, indrettes efter de krav, som videnssamfundet 
stiller. 
 
Når vi vælger at tage udgangspunkt i Castells‟ beskrivelse af samfundet, afgrænser vi 
os samtidig fra mange andre beskrivelser. Mange teoretikere er enige om, at vi lever i et 
videnssamfund, og en stor del af de aspekter, som Castells beskriver, er han ikke alene 
om.  
 
Der er dog også teorier, der lægger vægt på helt andre elementer i samfundet. Vi er klar 
over, at resultatet af vores undersøgelser i høj grad er præget af, at vi vælger at tage 
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udgangspunkt i Castells‟ teori, og at valget af en anden teori kunne have ført til et 
anderledes resultat. 
 
Castells har en holdning til, hvordan vi indretter os i videnssamfundet. Hvis ikke man 
gør noget aktivt for at modvirke det, mener han, at samfundsindretningen vil føre til 
øget social ulighed og polarisering. Tidligere i hans liv var han anarkist og “left-
winger”, men det har han lagt bag sig. På trods af at han stadig placerer sig selv på den 
uafhængige venstrefløj, afviser han, at det har indflydelse på hans undersøgelser og 
analyser (Castells & Ince 2003:2). Dog kan man ikke se bort fra, at dette nok vil have 
en vis indflydelse på hans syn på nogle af de områder, han behandler, såsom 
kapitalisme og social ulighed. Dog mener vi, at han har tilpas empirisk grundlag for 
sine udsagn om dette, og vi betragter derfor hans teori som gyldig i forhold til vores 
problemstilling. 
2.3.2 Mouffe og Laclau 
Vi vil i projektet benytte os af diskursanalyse, med afsæt i de politiske teoretikere og 
filosoffer argentinske Ernesto Laclau og belgisk-engelske Chantal Mouffes 
diskursteori. 
 
Med diskursbegrebet bliver sproget centralt. Laclau og Mouffe formulerer antagelsen 
om, at sproget er centralt, idet det er i stand til at tilføre den sociale virkelighed 
bestemte betydninger (Andersen & Kaspersen 2007:182). Derfor er diskursanalyse et 
oplagt redskab i en analyse af, hvad gymnasiereformen og faget AT kan fortælle om 
politikernes ambitioner og målsætninger omkring stx-uddannelsen, og hermed hvad der 
kræves af  
gymnasieeleven. 
 
Der findes mange varianter af diskursanalyse, og vi finder det derfor relevant at 
argumentere for valget af Laclau og Mouffes diskursteori som grundlag for vores 
analyse, gennem en sammenligning med to andre hovedretninger. I bogen 
Diskursanalyse som teori og metode af Marianne Winther Jørgensen og Louise Phillips 
sondres mellem tre diskursanalytiske tilgange: diskurspsykologi, den kritiske 
diskursanalyse og diskursteori.  
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Ved at sammenholde diskursteorien først med den kritiske diskursanalyse og dernæst 
med diskurspsykologien, argumenterer vi for, hvorfor netop Laclau og Mouffes 
diskursteori, synes mest oplagt at benytte i vores projekt. Forskellen i tilgangene er bl.a. 
tydelig, hvad angår, hvor stor en rolle diskurser tillægges i forhold til konstruktionen af 
verden, samt i forhold til hvilket analytisk fokus der er udgangspunkt for diskursen 
(Jørgensen & Phillips 1999:28). 
 
Hvad angår graden af social-konstruktivisme
3
, kan diskursteorien stilles op over for den 
kritiske diskursanalyse. I Norman Faircloughs
4
 kritiske diskursanalyse skelnes mellem 
en diskursiv og social praksis. Diskursen ses ikke som fuldt ud konstruerende for 
samfundet. Ifølge den kritiske diskursanalyse er det altså ikke alle sociale fænomener, 
der kan forklares ud fra diskursanalyse, og man må derfor inddrage andre analytiske 
redskaber i sin analyse. Hér er Laclau og Mouffes diskursteori mere omfangsrig, idet 
der ikke skelnes mellem diskursive og ikke-diskursive sociale praksisser. Diskursen er 
så at sige fuldt ud konstituerende for vores verden. Dette gør, at vi finder Laclau og 
Mouffe som et mere oplagt valg end Fairclough, da vi hermed ikke skal forholde os til, 
om uddannelse må forstås ud fra andre sociale teorier end en diskursanalytisk; ved brug 
af diskursteori kan vi udlede nogle samfundstendenser ved udelukkende at se på de 
pågældende diskurser (Jørgensen & Phillips 1999:28-29). 
 
Når vi sammenligner diskursteori med diskurspsykologi, er det relevant at se på de to 
tilganges analytiske fokus som belæg for vores valg af diskursteorien. Med ‟det 
analytiske fokus‟ mener vi, hvad man med den enkelte diskursanalytiske tilgang ønsker 
at afdække. Hér ses en tydelig forskel i tilgang mellem diskurspsykologi og 
diskursteori. Diskurspsykologien lægger vægt på folks aktive brug af diskurs i 
interaktion. Det analytiske fokus ligger altså på den enkelte, konkrete interaktion: 
”Diskurspsykologien er meget interesseret i folks aktive og kreative brug af diskurser 
som ressourcer i konkret interaktion” (Jørgensen & Phillips 1999:31). Modsat er 
diskursteori mere interesseret i, hvordan diskurserne overordnet er med til at begrænse 
                                                 
3
 Socialkonstruktivisme betegner den filosofiske og videnskabsteoretiske grundopfattelse, at al 
menneskelig erkendelse er socialt konstrueret, som et resultat af den kultur og den historiske fortid, som 
det enkelte menneske er en del af. Hertil kommer, at alle mennesker reproducerer viden og fortolkning af 
verden i daglig interaktion med hinanden, hvorigennem visse handlinger og meninger får karakter af 
naturlighed, mens andre fx opfattes som socialt uacceptable 
4
 Norman Fairclough: Britisk lingvist og diskursteoretiker; udvikler af ‟den kritiske diskursanalyse‟. 
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vores handlemuligheder. Laclau og Mouffes diskursteori er altså mere abstrakt og 
altomfavnende. ”Andre tilgange [diskursteorien] er mere optagede af de store linier, og 
de forsøger mere abstrakt at kortlægge de diskurser, der overhovedet cirkulerer i 
samfundet (…)” (Jørgensen & Phillips 1999: 30). 
 
Laclau og Mouffes tilgang beskriver de store linier og ønsker at kortlægge, hvilke 
diskurser der overhovedet cirkulerer i samfundet eller inden for et socialt område 
(Jørgensen & Phillips 1999:30); en tilgang der passer godt på vores projekt, da vores 
problemstilling er samfundsorienteret.  
 
2.3.3 Bourdieu 
Den moderne, franske sociolog Pierre Bourdieu har med sine mange feltstudier på 
franske gymnasier og universiteter i 1960‟erne udviklet et begrebsapparat, som vi 
finder relevant for denne rapport. Hans begrebsapparat beskriver, hvordan social 
ulighed opretholdes i en verden, hvor der ellers er en samfundsopfattelse af social 
lighed. 
Inden for uddannelsessociologi er han kendt specielt for forskningen om social 
(u)lighed og uddannelsessystemet betydning i den sammenhæng (Prieur & Sestoft 
2006:23). Hans teori kan derfor belyse de muligheder og begrænsninger, Almen 
Studieforberedelse giver i forhold til social mobilitet. 
 
I denne rapport finder vi det relevant at benytte os af hans begreber habitus, kapital og 
symbolsk vold, da disse kan give os en forståelse af gymnasieelevernes baggrund og en 
forståelse af, hvorfor denne er relevant i forhold til at begå sig og klare sig godt på en 
gymnasial uddannelse. Dermed beskriver begreberne også, hvilke begrænsninger og 
barrierer der findes i forhold til at opnå mulighed for social mobilitet via en gymnasial 
uddannelse. 
 
Begrebsapparatet vil i denne rapport fungere som et analytisk redskab, vi vil benytte på 
vores indsamlede empiri, og dermed operationaliserer vi den beskrevne teori. Idet hans 
begrebsapparat kan betragtes som praktiske redskaber, der kan bruges i konkrete 
empiriske undersøgelser, finder vi hans teori anvendelig i forhold til vores projekt 
(Prieur & Sestoft 2006:93). Vi finder det relevant at have fokus på kulturel kapital, da 
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Bourdieu mener, at især denne kapitalform kan sige noget om de øvre sociale lags 
fortrin i uddannelsessystemet (Prieur & Sestoft 2006:87). Begrebet habitus er relevant i 
forhold til de enkelte elevers sociale arv og forståelsen af dennes betydning.  
 
Gennem analysen med Bourdieus kapitalapparat vil vi beskrive, i hvor høj grad 
symbolsk dominans er til stede i undervisningen i Almen Studieforberedelse. Dette kan 
nemlig give en yderligere forståelse af, i hvor høj grad undervisning i Almen 
Studieforberedelse giver mulighed for øget social mobilitet. Dette understøtter hans 
teoris gyldighed i forhold til vores projekt. 
 
Bourdieus teori kan på mange måder benyttes i en relevant analyse af vores empiri, 
men på visse områder kan vores brug af Bourdieu også kritiseres. Vi inddrager kun én 
teoretiker i vores analyse af empirien, og der kan derved argumenteres for, at det giver 
et mindre nuanceret billede, end hvis vi havde benyttet os af flere. Ved inddragelse af 
en anden teoretiker end Bourdieu, kunne analysen havde fået et andet udfald, og 
konklusionen formentlig ligeså. Omvendt kunne vi risikere en overfladisk bearbejdelse 
af teorierne, hvis vi havde inddraget flere.  
 
I Bourdieus værker er det gennemgående tema social dominans. Han mener, at 
uddannelsessystemet ikke giver mulighed for social mobilitet, og at det kun er de 
færreste, der har mulighed for at blive mønsterbrydere (Prieur & Sestoft 2006:23). 
Bourdieus fokus er altså reproduktion af sociale skel frem for mulighederne for social 
mobilitet. For at nuancere dette billede har vi i diskussionen, kapitel 4, valgt at inddrage 
en artikel, der argumenterer for, at gymnasiereformen netop er med til at øge 
mulighederne for social mobilitet.  
 
I inddragelsen af Bourdieus teori har vi ikke beskrevet alle hans begreber, men blot 
inddraget dem, vi fandt relevante i forhold til rapportens problemstilling, hvilket kan 
give læseren af dette projekt et misvisende helhedsindtryk af teorien.  
 
Bourdieus studier er udviklet på baggrund af hans feltstudier på franske 
uddannelsesinstitutioner i 1960‟erne (Prieur & Sestoft 2006:80). Hans begrebsapparat 
tager derfor udgangspunkt i det franske samfund, og der kan dermed være indhold i 
hans teorier, der ikke kommer til udtryk i det danske samfund. Omvendt kan det være 
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tilfældet, at der findes elementer i det danske samfund, som der ikke tages højde for, 
fordi de ikke indgår i hans teorier. 
2.4 Valg af empiri og metode 
I dette kapitel vil vi redegøre valg af empiri til vores to analyseafsnit (henholdsvis 
kapitel 3 og 4) samt vores kvantitative og kvalitative empiri- og metode-overvejelser. 
Derudover vil vi også præsentere vores overvejelser om samspillet mellem den 
kvalitative og kvantitative empiri. 
2.4.1 Empiri til diskursanalysen 
I vores analyse af diskursen bag den førte uddannelsespolitik har vi valgt at benytte os 
af to empiriske tekster, som, vi mener, repræsenterer de politiske intentioner med 
gymnasiereformen og Almen Studieforberedelse (AT). Den ene tekst, vi tager 
udgangspunkt i, er fra folketingsdebatten vedrørende VKO‟s lovforslag til indførelsen 
af den nye gymnasiereform d. 31/10 2003. I og med, at det er diskursteori, der danner 
grundlag for analysen af empirien, synes vi, det oplagt at inddrage selve 
folketingsdebatten, idet man herigennem får en indsigt i alle partiers mening om 
reformen; hvilke elementer og værdier de finder vigtige, og hvilke mangler de eventuelt 
ser. Laclau og Mouffes diskursteoretiske begreber er oplagte at bruge på en 
folketingsdebat, hvor den diskursive kamp er tydelig. Folketingsdebatten viser 
ydermere, hvilke bagvedliggende agendaer og formål, der ligger til grund for 
gymnasiereformen, og leder dermed godt op til en tekst, der viser selve formålet med 
AT. Den anden empiriske tekst er Undervisningsministeriets publikation Almen 
Studieforberedelse - Stx undervisningsvejledning . Det er en officiel publikation, som 
har til formål at vejlede undervisere og ansatte på gymnasiet i AT. Vi finder den 
relevant, fordi man her kan identificere de initierede formål med netop AT, frem for 
hele reformen. Her kan vi udlede den dominerende diskurs i Folketinget, som udtrykkes 
i udformningen og opbyggelsen af formålene med AT. På baggrund af ovenstående 
overvejelser finder vi empirien relevant for at kunne besvare første del af 
problemformuleringen.  
2.4.2 Kvantitativ metode og empiri til analyse med Bourdieu 
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Kvantitativ metode bruges til indsamling af større mængder målbart materiale, hvilket 
gør det muligt at sikre repræsentativitet i en undersøgelse (Bryman 2008:165). Den 
kvantitative undersøgelse er en deduktiv tilgang til forholdet mellem teori og 
undersøgelse, hvor fremgangen er velegnet til at teste hypoteser (Bryman 2008:22). 
Ofte anvendes f.eks. spørgeskemaundersøgelser, hvor respondenter læser og besvarer 
spørgsmålene, hvorefter forskeren behandler svarene statistisk. Da der er tale om 
envejskommunikation, foregår undersøgelsen på forskerens betingelser (Brymann 
2008:159). Forskeren kan derfor tolke svarene anderledes end tiltænkt af respondenten. 
Mange kommer uden om dette problem ved at lave svarmuligheder. Dette er dog ikke 
en perfekt løsning på problemet, da man hermed ignorere problemstillingen i, at folk 
ikke kan komme med en nuanceret besvarelse (Bryman 2008:159). Samtidig er der 
risiko for, at der er uforudsete svarmuligheder, som forskeren ikke har taget højde for. 
Ligeledes kan der være en problematik omkring, hvorvidt alle har forstået spørgsmål 
og/eller svarmuligheder ens. Alt dette kan have en effekt på, hvordan en 
spørgeskemaundersøgelses resultater falder ud, og hvorvidt den repræsenterer de 
faktiske forhold (Bryman 2008:216-220). 
 
For at opnå en bred og dækkende indsigt i gymnasieelevernes, lærernes og ledernes 
oplevelse af AT har vi valgt at benytte kvantitativ empiri. Idet vi ikke selv havde 
ressourcer eller tid til at gennemføre en stor og dækkende undersøgelse, har vi valgt at 
benytte en allerede eksisterende undersøgelse: Gymnasiereformen på hhx, htx og stx – 
Evaluering af første gennemløb på de tre-årige uddannelser, udarbejdet af Danmarks 
Evalueringsinstitut (EVA 2009:7).  
 
Rapporten, som er bestilt af Undervisningsministeriet (EVA 2009:7), er udarbejdet på 
baggrund af fem forskellige dokumentationskilder, der er indsamlet i perioden juni 
2008 til oktober 2008. De fem dokumentationskilder er: spørgeskemaundersøgelse 
blandt alle skoleledere på hhx, htx og stx, repræsentativ spørgeskemaundersøgelse 
blandt tredjeårselever og dimittender på hhx, htx og stx, repræsentativ 
spørgeskemaundersøgelse blandt lærere på hhx, htx og stx, talmateriale fra UNI•C5 om 
fagniveauer og studieretninger samt casebesøg på 15 skoler (EVA 2009:168). 
 
                                                 
5
 UNI•C er en styrelse under Undervisningsministeriet, der leverer it-tjenester til uddannelses- og 
forskningsverdenen. 
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Vi har udelukkende fokus på de undersøgelser, der er lavet på baggrund af stx, og har 
selekteret i disse i forhold til, hvilke dele af undersøgelsen der er relevant for 
problemstillingen i vores projekt. 
 
I og med at vi bruger andres undersøgelse, bliver vi nødt til at være ekstra 
opmærksomme på, om undersøgelsen faktisk er valid i forhold til vores problemstilling 
(Bryman 2008:151). For eksempel er det problematisk, at evalueringsgruppen ikke har 
valgt at inddrage frafaldsprocenten fra stx, da de ikke fandt denne information relevant 
for undersøgelsen. (EVA 2009:130). vi vurderer dog at vi godt kan bruge EVA-
undersøgelsen resultater i forhold til vores problemstilling i og med det er det samme 
område rapporten beskæftiger sig med. 
 
Det, at undersøgelsen er lavet, efter at skolerne netop havde dimitteret deres første hold 
af gymnasieelever efter reformen, kan ligeledes have betydning for evalueringen. Den 
bærer muligvis præg af, at de lærere og elever, der deltager i undersøgelsen, var de 
første, der var udsat for de nye tiltag. Hvis samme undersøgelse blev lavet nogle år 
senere, hvor lærerne havde mere rutine i undervisningen af de nye fag, kunne man 
forestille sig, at udfaldet af undersøgelsen ville være anderledes. Dermed bærer vores 
konklusion på problemstillingen også præg af dette. 
 
Vi må være opmærksomme på, at i og med at vi laver en selektering i empirien, kan vi 
risikere, at nuancer af undersøgelsen bliver overset. Dette kan være problematisk i 
forhold til besvarelsen af vores problemstilling, da man risikerer en konstrueret 
besvarelse. 
Idet undersøgelsen dækker repræsentative spørgeskemaundersøgelser blandt både 
elever, lærere og ledere, mener vi dog, at den giver et nuanceret billede af, hvilke 
faktorer der spiller ind i undervisningen både generelt i gymnasiet og specifikt i faget 
AT.   
Ydermere har de 15 casebesøg i undersøgelsen gjort, at landets forskellige gymnasier 
og geografiske placeringer er repræsenteret (EVA 2009:165). 
 
Da evalueringsrapporten, som nævnt, ikke medtager fuldførelsesprocenten, har vi valgt 
at inddrage statistik over denne fra Danmarks Statistik fra 2000 og frem til 2009.  Det 
gør vi for at belyse, hvilken betydning gymnasiereformen og AT har haft for elevernes 
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mulighed for at gennemføre gymnasiet. Det er dog nødvendigt at understrege, at tallene 
kun kan bruges som en indikator i forhold til vores problemstilling, da der er mange 
faktorer, der kan have påvirket dataene, som ikke nødvendigvis har noget med faget AT 
at gøre. 
 
2.4.3 Kvalitativ metode og empiri til analyse med Bourdieu 
Kvalitativ metode bruges, når man ønsker at undersøge noget, som er svært at måle. 
Ofte betragtes forskningsfeltet ikke som en genstand, men som subjekt eller subjekter, 
og der opstår derfor en kommunikationsproces mellem den som foretager 
undersøgelsen og undersøgelsessubjektet. Dette stiller krav til benyttelse af metoder, 
som vægter indlevelse og forståelse (Bryman 2008:380). 
 
Den kvalitative metode, som vi har valgt at benytte i vores projekt, er det kvalitative 
interview, der er en forskningsmetode, hvor viden netop konstrueres i samspil mellem 
intervieweren og den interviewede (Brinkmann & Kvale 2009:18). Ved at foretage et 
livsverdensinterview forstår man den daglige livsverden ud fra interviewpersonernes 
egne perspektiver (Brinkmann & Kvale 2009:45). En måde at udføre interview på, er 
ved at opstille nogle hypoteser om gruppeforskelle, i dette tilfælde forskelle i sociale 
lag, som man herefter ønsker at teste. Den type interview må gerne være mere 
strukturerede og standardiserede i deres udformning, da dette muliggør en 
sammenligning (Brinkmann & Kvale 2009:126). Ved et semistruktureret interview 
opstiller man således nogle spørgsmål på forhånd, som man bruger som udgangspunkt 
for interviewet. Det er dog nødvendigt, at man er opmærksom på, at en standardisering 
af spørgsmål medfører en mindsket ”bevidst naivitet” hos den interviewende, hvilket er 
vigtigt at have for øje i et kvalitativt interview, i og med, at uventede fænomener kan 
blive overset (Brinkmann & Kvale 2009:46). 
 
Ifølge Steinar Kvale kan man betragte forskningsinterview som et håndværk, man lærer 
bedst i praksis, og man bliver derfor først rigtig god til at interviewe uden brug af en 
fast struktur efter øvelse (Brinkmann & Kvale 2009:33). Ydermere er det nødvendigt at 
overveje, om interviewspørgsmålene har været udformet på en måde, så de er blevet 
forstået og besvaret, som det var intentionen. Måden, et spørgsmål stilles på, har 
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betydning for svarets karakter. Desuden må man være opmærksom på, at en 
utilstrækkelig teoretisk baggrund kan betyde, at spørgsmålene er mangelfulde i forhold 
til hypoteserne (Brinkmann  
& Kvale 2009:31). 
 
Vi fandt det nødvendigt for vores rapport at udføre kvalitative interview, idet vi her 
kunne få oplysninger om de enkelte elevers livsverdener og opfattelse af AT. Dette var 
vigtigt for at kunne lave en gyldig analyse med Bourdieu.  
 
Den viden der skabes i vores kvalitative interview, er med til at give vores analyse mere 
dybde, og vi får samtidig et mere nuanceret billede af problemstillingen, end hvis vi 
blot havde inddraget vores kvantitative empiri.    
 
Vi udarbejdede vores interview ud fra to grundlæggende hypoteser. Den ene hypotese 
var at ”Elever med forældre der har en akademisk baggrund har nemmere ved at klare 
sig godt i AT,” og den anden var, at ”AT er svært for eleverne i gymnasiet, fordi fagets 
faglige mål er af en abstrakt karakter.” Med disse hypoteser og Bourdieus teori for øje, 
udarbejdede vi en række vejledende spørgsmål, som skulle danne ramme for 
interviewene. Desuden var vi i vores gruppe ikke særlig rutinerede i at lave interview, 
og derfor var vi mest trygge ved at have en liste af spørgsmål at støtte os op ad.  
 
For at disse rammer ikke skulle være for begrænsende i forhold til, hvad vi ville få ud 
af interviewene, sørgede vi dog for at være fleksible i vores tilgang til interviewene. På 
den måde gav vi os selv plads til at spørge ind til eventuelle nye relevante vinkler, der 
først blev os bevidste under selve interviewene. Dette gav os mulighed for at belyse 
vores hypoteser mere nuanceret end ved en skematisk fremgangsmåde (Olsen & 
Pedersen 2009:240). 
 
I forbindelse med udformningen af vores kvalitative undersøgelse havde vi en del 
overvejelser om, hvorvidt vi skulle interviewe elever, der var gået ud af gymnasiet, 
eller som stadig gik i gymnasiet. Vi besluttede, at 3.g-elever var mest velegnede af flere 
årsager. Eleverne havde den nyeste erfaring med AT og havde på tidspunktet, da vi 
interviewede dem, netop afsluttet deres sidste synopsis inden eksamen; deres 
erindringer om AT-forløbet lå derfor ikke langt tilbage. Desuden så vi en fordel i, at 
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eleverne endnu ikke var blevet testet i AT, da deres eksamenskarakter derfor hverken 
ville have en negativ eller positiv indflydelse på deres holdning til AT. En anden fordel, 
ved at eleverne stadig gik på gymnasium, var, at deres erfaring med AT heller ikke var 
blevet påvirket af deres videre uddannelse. Vi har desuden valgt at interviewe elever fra 
to forskellige gymnasier. Dette gjorde vi for at minimere risikoen for, at vi udelukkende 
fik erfaringer fra elever, hvor vilkårlige faktorer har påvirket deres oplevelse med AT, 
som for eksempel dårlig undervisning eller dårlig planlægning fra gymnasiets side. 
 
Vi har i alt lavet 8 interview. Ifølge Steinar Kvale er det kun nødvendigt at interviewe 
personer nok til at få afdækket den information, man har brug for (Brinkmann & Kvale 
2009:133). Vi har ikke interviewet nok elever til at kunne generalisere på baggrund af 
disse. Ambitionen har imidlertid også været, frem for at generalisere, at få viden til at 
skabe et mere nuanceret billede af elevernes oplevelse med AT. 
Endelig må vi tage forbehold for, at vores spørgsmål kan være blevet forstået 
anderledes end det var hensigten, og ligeledes, at vi har fortolket svarene ud fra vores 
egen forståelse. 
 
Vores kvalitative interview blev foretaget på to gymnasier, med elever fra én 3.g‟s 
klasse på hvert gymnasium. Under udførelsen af alle interview, var vi to interviewere 
til én elev, idet, flere interviewere kan virke uhensigtsmæssigt, i forhold til hvor tryg 
den interviewede føler sig under interviewet. Interviewene på det ene gymnasium, 
foregik i en undervisningstime, hvor eleverne skiftevis kom ud og blev interviewede, 
efter aftale med deres lærer. På det andet gymnasium, foregik interviewene efter deres 
undervisning.  
Inden hvert interview præsenterede vi os selv og fortalte, hvorfor vi gerne ville 
interviewe eleverne til brug i vores rapport. Herudover fik alle interviewpersonerne at 
vide, at de ville være anonyme i undersøgelsen, og at deres egne undervisere ikke ville 
blive præsenteret for deres udtalelser. Dermed skulle de ikke være bekymrede for, om 
deres eventuelle negative udtalelser ville kunne påvirke deres karakter i AT. 
 
Elevernes navne og anden personlig data, der ville kunne afsløre deres identitet, har vi 
fjernet eller ændret, så deres identitet forbliver ukendt. Desuden har vi slettet dele af 
transskriberingerne, som vi har vurderet ville kunne røbe deres identitet, dette er 
markeret med tegnsætningen (...). For at bearbejde vores interview har vi valgt at 
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transskribere dem, og herefter har vi lavet en meningskondensering, hvorved 
interviewundersøgelsen bliver mere overskuelig og anvendelig i analysen. Under 
transskriberingen sker der desuden en beslutning om, hvor mange fyldord og aspekter 
ved samtalen der bliver noteret. Tegnsætning har også en essentiel rolle, når det 
kommer til forståelsen af det nedskrevne interview i forhold til det verbale interview 
(Brinkmann & Kvale 2009:200). Fortolkningen af, hvordan interviewet transskriberes, 
kan udspringe fra interviewerens forforståelse af den interviewede. Nogle af vores 
interview blev udført i et lokale, hvor der var meget støj, og dårlig lydkvalitet, hvilket 
resulterede i, at det til tider er svært at være sikker på, hvad den interviewede siger, og 
det hænder at enkelte ord må udelades, da man ikke kan identificere ordet. Dette kan 
have en betydning for, om vigtige nuancer i interviewet bliver udeladt. 
 
2.4.4 Kvalitativ og kvantitativ metode i samspil til analyse af Bourdieu 
Med inddragelse af både kvalitativ og kvantitativ empiri får vi en større bredde i vores 
datamateriale, hvilket er med til at give et mere nuanceret billede i udfaldet af analysen. 
De to undersøgelser supplerer hinanden og står derfor stærkere sammen, end hvis vi 
blot havde inddraget én af dem (Kvale 2009:137). I vores indledende arbejde med den 
kvantitative empiri følte vi, at der manglede mange nuancer i EVA-undersøgelsen; især 
når det kom til elevernes baggrund, som f.eks. deres opvækst, om de kunne få hjælp 
hjemme, deres forældres uddannelse og til deres individuelle forståelse af faget Almen 
Studieforberedelse. Vi så en styrke i at kunne få et mere alsidigt indblik i elevernes 
livsverden, og derfor valgte vi at supplere den mere generelle viden, vi kunne få fra 
EVA-undersøgelsen med de kvalitative interview. Triangulering er en metode til at 
integrere kvalitativ empiri og kvantitativ empiri, således at de to forskningsmetoder 
tilsammen bidrager til en stærkere gyldighed af projektet (Bryman 2008:608). 
 
Kombination af kvalitativ og kvantitativ empiri har derfor bidraget til rapporten ved, at 
vi via interviewene har fået et større indblik i elevernes livsverden og deres individuelle 
forståelse af AT, hvilket er en viden, der er uundværlig i forhold til vores analyse med 
Bourdieu. Samtidig kan vi ud fra den kvalitative interviewundersøgelse drage nogle 
paralleller med den landsdækkende, kvantitative undersøgelse, og igennem denne 
triangulering styrke rapportens gyldighed. Ydermere er det en styrkelse af casestudiets 
argumentationskraft, at vi benytter flere datasæt til at belyse samme case.  
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2.5 Valg af kronik til diskussion 
Vi har i diskussionen valgt at inddrage en kronik til at påpege en anden vinkel på social 
skævvridning end der ellers ville kunne opnås ved hjælp af Bourdieu-analysen alene. 
Vi vil i følgende afsnit redegøre for valget af denne kronik. 
2.5.1 Mogens Hansen: Skal man snobbe nedad? 
I debatten om, hvorvidt gymnasiereformen har betydning for den sociale skævvridning, 
findes der argumenter både for og imod. I vores diskussion har vi valgt at inddrage en 
kronik fra Gymnasieskolen nr. 3, 2009
6
 Skal man snobbe nedad? af Mogens Hansen, 
der er rektor på Rungsted Gymnasium. Kronikken er et modsvar på Lars Olsens indlæg 
bragt i Gymnasieskolen nr. 2. 2009, der beskriver, at gymnasiereformen skaber større 
ulighed i samfundet, grundet de nye undervisningsformer samt krav om undervisning i 
metode og videnskabsteori. 
 
Mogens Hansen argumenterer i sin kronik for, at indførelsen af de nye 
undervisningsformer som Almen Studieforberedelse (AT) netop bidrager til at lære de 
elever, der ikke kommer fra boglige miljøer, uddannelsessystemets implicitte koder, og 
dermed får de fagligt svage elever en bedre forståelse af undervisningen 
(Hansen:2009). 
Han argumenterer altså for, at gymnasiereformen dermed er med til at mindske den 
sociale ulighed ved at øge den opadgående sociale mobilitet. Dette er netop baggrunden 
for, at vi har valgt at inddrage kronikken, da den vil stå i kontrast til vores analyse med 
Pierre Bourdieu, og vi dermed har et bedre grundlag for en mere nuanceret diskussion, 
hvor vi ser problemstillingen fra flere vinkler. Dog er vi også opmærksomme på, at i og 
med at han er rektor, kunne man argumentere for, at han har en personlig interesse i at 
                                                 
6
 Gymnasieskolen er et journalistisk fagblad, skrevet og redigeret af uddannede journalister. 
Gymnasieskolen indeholder artikler om faglige spørgsmål, nyheder, interview og debat om emner inden 
for undervisningssektoren med særligt fokus på gymnasier, HF og VUC samt HTX og HHX 
(gymnasieskolen.dk). 
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tale godt for reformen, da hans præstation som rektor afhænger af implementeringen af 
gymnasiereformen.  
 
2.6 Afgrænsning 
I dette projekt har den centrale problemstilling været udslagsgivende for, hvad 
rapporten har kunnet rumme. I første omgang fandt vi det nødvendigt at begrænse vores 
projekt til kun at omhandle elever, der går i det almene gymnasium (stx), selvom 
indførelsen af gymnasiereformen har vedrørt alle de gymnasiale uddannelser. Vi er klar 
over, at der derfor findes yderligere empiri inden for hhv. hf, htx og hhx. Alligevel har 
vi afgrænset os fra disse, da omfang og sideantal ikke har tilladt et større spænd. Vi 
synes, det er oplagt at afgrænse os til stx-uddannelsen, idet det er den største af de 
gymnasiale uddannelser, og idet vi alle selv er studenter fra stx-uddannelsen. 
 
Gymnasiereformen har medført mange ændringer for det almene gymnasium, men vi 
har valgt at afgrænse os til indførslen af faget AT som vores case. Dette skyldes 
primært, at AT er det mest banebrydende tiltag i reformen, og fordi det er her, man kan 
identificere en ambition om udviklingen af Danmark som et konkurrencedygtigt 
videnssamfund, idet AT lægger vægt på mere abstrakte, videnssamfundsmæssige 
kompetencer frem for konkret faglig viden (uvm.dk 4). 
 
Vi bruger i rapporten evalueringsrapporten Gymnasierefomen på hhx, htx og stx. Der 
har imidlertid været flere rapporter, som havde kunnet bidrage til at belyse vores 
problemstilling. Vi har dog begrænset os til denne evalueringsundersøgelse, da det er 
den, der mest direkte omhandler AT. Afgrænsning fra andre teorier er givet i 
metodeafsnittet kapitel 2.3 om valg af teori. 
  
2.7 Tværfaglighed 
Til besvarelsen af problemstillingen har det været nødvendigt at bruge politologiens 
metoder og teorier for at afdække den politiske ambition om at udvikle Danmark som et 
konkurrencedygtigt videnssamfund. Den viden, vi opnår via politologien, er med til at 
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skabe rammen for vores sociologiske undersøgelse af denne udviklings konsekvenser 
for social mobilitet. Samtidig ville det ikke være inden for rammerne af politologien at 
belyse disse samfundsændringers indflydelse på social mobilitet. Her har det været 
essentielt at trække på teori fra sociologien, som vi gør i kapitel 4. Dette betyder 
imidlertid ikke, at konklusionerne fra den politologiske diskursanalyse i kapitel 3 er 
uvæsentlige for problemstillingen omkring den sociale mobilitet. De kan derimod 
bidrage til den politologiske vinkling i analysen. Denne vinkling gør, at vi kan forstå 
problemstillingen mere bredt i forhold til samfundsudviklingen. Dog har teorierne om 
videnssamfundet i kapitel 3 sit udspring i sociologien, hvilket betyder at vores 
undersøgelse ligger i feltet mellem sociologi og politologi. Fagenes samspil i vores 
besvarelse af problemstillingen gør, at vi opnår et niveau af forståelse, som ikke havde 
været muligt ud fra ét fagområde alene.  
 
2.8 Kildekritik  
I dette afsnit vil vi lave kritiske overvejelser om vores valg af kilder. Dette gør vi for at 
vise hvorvidt vores kilder er gyldige. Gyldigheden bliver ikke overvejet udelukkende 
ud fra troværdighed af kilden, men også ud fra relevans i forhold til vores 
problemstilling (Ankersborg 2007:109). 
 
Blandt andet forholder vi os til, om der er tale om en første- eller andenhåndskilde. En 
førstehåndskilde er skrevet af teoriens eller emnets originale forfatter. En 
andenhåndskilde er en fremstilling af teorien eller emnet skrevet af en, der har 
behandlet en førstehåndskilde. Dette kan medføre, at originale pointer og nuancer kan 
gå tabt eller kan blive misforstået. Dog mener vi at andenhåndskilde også kan hjælpe os 
til vores forståelse af en teori/et emne, hvis den er fremstillet på en bedre eller mere 
simpel måde. Samtidig kan andenhåndskilder strukturelt have nogen fordele frem for 
førstehåndskilder: F.eks. kan en førstehåndskilde have en meget teoretisk tilgang, hvor 
en andenhåndskilde kan give et bedre billede af, hvordan man kan bruge teorien i 
praksis. Dette kan gøre en andenhåndskilde meget brugbar, specielt hvis den bruges 
som supplement til en førstehåndskilde.I dette afsnit har vi valgt ikke at behandle 
Gymnasiereformen på hhx, htx og stx – Evaluering af første gennemløb på de tre-årige 
uddannelser (EVA 2009) samt Skal man snobbe nedad? (Hansen 2009) da disse bliver 
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behandlet i henholdsvis Valg af empiri og metode kapitel 2.4 og valg af kronik kapitel 
2.5. 
 
 
 
Social Research Methods, skrevet af Alan Bryman: 
Dette er en førstehåndskilde. Denne bog er en beskrivelse af forskellige metoder, 
metodiske overvejelser og faldgruber. Vi har hovedsageligt brugt den til overvejelser 
omkring vores kvalitative og kvantitative empiri. Bogen er skrevet ud fra forholdsvis 
konservative, akademiske principper og er ikke skrevet ud fra RUC‟s tværfaglige og 
tværmetodiske projektform, derfor må man være særligt opmærksom på at bogen er et 
udtryk Alan Brymans holdning og ikke nødvendigvis den eneste måde at anse den 
metodiske fremgangsmåde på. I bogen beskrives dog også emner som triangulering, 
som gør at den alligevel bidrager til de tværmetodiske overvejelser. Samtidig stiller 
Bryman sig kritisk over for, hvor meget man kan generalisere ud fra singlecasestudier. 
Derfor har vi taget højde for dette i vores afsnit om casestudie, hvor vi har brugt 
Flyvbjerg og Bryman til at overveje vores brug af metoden. Vi har holdt bogens 
problematikker for øje under metodens udformning og synes derfor, kilden er relevant 
til vores projekt. 
 
Rationalet og magt, skrevet af Bent Flyvbjerg: 
Dette er en førstehåndskilde. Denne bog har vi brugt til at argumentere og redegøre for 
gyldigheden af at lave vores undersøgelse som et singlecasestudie. Bogen indeholder 
detaljerede beskrivelser af, hvorden man kan bruge casestudier. Bent Flyvbjerg er 
meget positiv omkring singlecasestudiets anvendelighed til at generalisere. Da vi er klar 
over, at dette ikke er en generel holdning, har vi brugt Alan Brymans argumentation til 
at modvægte Bent Flyvbjergs holdninger og har ud fra dette skabt egne overvejelser i 
forhold til projektet som casestudie. Vi forholder os altså kritisk til singlecasestudies 
anvendelighed og Flyvbjergs holdning. 
 
InterView - introduktion til et håndværk, skrevet af Svend Brinkmann & Steinar Kvale  
Dette er en førstehåndskilde. Bogen beskriver Brinkmann og Kvales syn på kvalitative 
interview som et forskningsværktøj. Bogen indeholder en grundig gennemgang af de 
forskellige aspekter, man må tage højde for i kvalitative interview. Man må holde for 
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øje, at deres syn på interview, som en kilde til information, er meget normativ og huske 
at være kritiske over for de forskellige metodiske overvejelser vi har brugt som 
udgangspunkt for vores rapport. 
 
 Problemorienteret projektarbejde - en værktøjsbog af Poul Bitsch Olsen & Kaare 
Pedersen. 
Problemorienteret projektarbejde er en førstehåndskilde. Bogens formål er at give 
studerende et opslagsværk, hvor man kan hente hjælp til en metodisk fremgangsmåde i 
sit projektarbejde. Bogen er skrevet med særligt henblik på at hjælpe elever med det 
tværfaglige arbejde, og den er derfor velegnet til vores metodiske overvejelser. Bogen 
er skrevet ud fra Poul Bitsch Olsen og Kaare Pedersens normative udgangspunkt for 
projektarbejde, og det er vigtigt at forholde sig kritisk til, om deres fremstilling er for 
ensidig. 
  
The information age, skrevet af Manuel Castells: Trilogi betstående af The Rise of the 
Network Society, The power of identity og End of millennium 
Dette er førstehåndskilder, vi bruger dog den danske udgave af The Rise of the Network 
Society (Netværksamfundet, og dets opståen). I denne trilogi beskriver Castells de 
samfundsforandringer, som har fundet sted globalt siden 1970‟erne. Værket er så 
omfattende, at kun en del af den er relevant i forhold til vores projekt, og vi har derfor 
valgt at læse udvalgte dele af trilogien samt den samlede konklusion i det tredje bind. 
Vi har udeladt at bruge den anden bog i trilogien, The power of identity, da denne ikke 
behandler relevant teori for vores problemstilling. Dette kan have givet os problemer i 
forhold til at vurdere det samlet og i forhold til vores forståelse af den samlede 
konklusion. Bøgerne er skrevet ud fra hans forståelse af samfundet, og han bygger i høj 
grad sin teori op med argumentation og egen empiri frem for andres teorier. Dette gør 
selvfølgelig, at det er en meget selvstændig kilde, som ser på samfundet som en helhed, 
men også at det er set ud fra hans synspunkt, og hans alene. Hans værk er meget 
relevant i forhold til vores problemstilling, da han behandler netop de elementer, som vi 
arbejder med (videnssamfundet og social ulighed). 
 
Conversations with Manuel Castells: skrevet af Manuel Castells og Martin Ince: 
Dette er en førstehåndskilde. Bogen er bygget op omkring interview med Manuel 
Castells. Martin Ince stiller spørgsmål, og Castells besvarer dem, hovedsageligt over 
35 
 
mail. Det er altså hans egne ord og formuleringer, som ikke er fortolket ud over i Inces 
spørgsmål, men her har Castells selv mulighed for at korrigere, hvis Ince tager fejl. Her 
er det vigtigt at tage højde for interviewformens styrker og svagheder. Bogen bidrager 
med nogle ekstra elementer, som Castells ikke beskriver lige så direkte i sin trilogi 
Informationsalderen. 
 
Hegemony and Socialist Strategy: towards a radical democratic politics, skrevet af 
Ernesto Laclau og Chantal Mouffe: 
Dette er en førstehåndskilde. Bogen er Laclau og Mouffes hovedværk, hvor de to 
teoretikere redegør for hovedtrækkene i deres fællesudformede diskursteori. Vi har 
brugt værket i samspil med andenhåndskilden Diskursanalyse som teori og metode (jf. 
Jørgensen & Phillips 1999), hvorved vi har kunnet sikre os, at man i andenhåndskilden 
ikke har fejlfortolket teorien, og omvendt at vi ikke har fejlfortolket Laclau og Mouffes 
diskursteoretiske begreber som disse står i førstehåndskilden. Da vi bruger teorien som 
udgangspunkt for vores diskursanalyse, har vi afgrænset os til at læse kapitel 3: Beyond 
the Positivity of the Social: Antagonisms and Hegemony, da det er denne del af værket, 
der er mest oplagt til brug i projektet, idet der her gives en overordnet beskrivelse af 
diskursteoriens begreber. 
 
Diskursanalyse som teori og metode, skrevet af Marianne Winther Jørgensen og Louise 
Phillips: 
Dette er en andenhåndskilde. Vi ser flere fordele i at benytte denne som supplering til 
førstehåndskilden, Laclau og Mouffes hovedværk, Hegemony and Socialist Strategy 
(2001). Laclau og Mouffes diskursteori er meget abstrakt; de har kun i meget ringe grad 
operationaliseret deres teoriapparat, hvorfor der ikke kan trækkes på deres erfaring i 
den retning. Vi fandt det derfor relevant at inddrage en mere metodisk bog, der kunne 
simplificere deres teori gennem en kortfattet introduktion samt bidrage med de rent 
metodiske svar på, hvordan man laver sin egen diskursanalyse; noget Laclau og Mouffe 
ikke selv giver særlig konkrete bud på. Samtidig har kilden kunnet bidrage til at opnå 
en større indsigt i de forskellige diskursanalytiske tilgange, og dermed har den fungeret 
som et godt grundlag for en argumentation for vores valg af Mouffe og Laclaus teori 
om diskurs. 
 
Gymnasiereform og studieparathed, af Torben Holm-Lauritzen og Ulrik Høgsbro: 
36 
 
Dette er en andenhåndskilde. Kilden er et speciale skrevet af Holm-Lauritzen 
(Forvaltning K1) og Høgsbro (Offentlig Administration K2) fra Roskilde Universitet, 
Institut for Samfund og Globalisering, foråret 2009. Specialet er et problemorienteret 
projektarbejde, der omhandler en problematisering af, hvordan regeringen, ved hjælp af 
de uddannelsespolitiske tiltag taget i forbindelse med den nye gymnasiereform, ønsker 
at fremme elevernes studieparathed. Projektet minder hermed på flere punkter om vores 
projekt, hvad angår problematisering af de nye uddannelsespolitiske tiltag, og har 
dermed kunnet fungere som inspiration til vores projekt. Desuden har man i specialet 
benyttet sig af diskursanalyse; noget vi har brugt som supplerende hjælp til forståelsen 
af, hvordan man i praksis udfører en diskursanalyse. 
 
Reproduktionen, skrevet af Pierre Bourdieu og Claude Passeron: 
Dette er en førstehåndskilde. På baggrund af en analyse af det franske 
uddannelsessystem giver bogen en teoretisk fremstilling af, hvordan 
uddannelsessystemet reproducerer ulighed frem for at mindske den. Dette er en 
førstehåndskilde; vi har dog behandlet den danske oversættelse af Peer F. Bundgård fra 
2006, og der kan herved eksistere en vis usikkerhed i, hvor direkte værket er oversat. 
Ydermere er bogens historiske ramme det franske uddannelsessystem i 1960‟erne, og 
dette er i mange henseender forskelligt fra det vi, i dag, kender herhjemme.  
 
Pierre Bourdieu – en introduktion, skrevet af Annick Prieur og Carsten Sestoft: 
Dette er en andenhåndskilde, og det er altså forfatternes opfattelse af Bourdieus teorier. 
Man skal derfor tage højde for, at der kan være visse fortolkninger, som kan være 
misforstået, pointer misset eller portrætteret anderledes end den oprindelige tekst. Vi 
bruger kilden til at redegøre for Bourdieus teorier om habitus, kapital og symbolsk 
vold. 
 
Klassisk og Moderne Samfundsteori – Kapitel 19, skrevet af Margaretha Järvinen: 
Dette er en andenhåndskilde, der kort beskriver mange af de større 
samfundsteoretikere. Vi har blot brugt et kapitel fra bogen til vores afsnit om Bourdieu. 
Man skal være varsom med sin brug af bogen, da hver teori kun er beskrevet 
overfladisk, og dermed kan visse pointer mangle. Vi har hovedsageligt brugt den som 
supplerende læsning til at give en bedre forståelse af Bourdieus begrebsapparat. 
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3. Almen Studieforberedelse og videnssamfundet 
For at kunne besvare første del af vores problemformulering om, hvorledes ambitionen 
om udviklingen af Danmark som et konkurrencedygtigt videnssamfund afspejles i faget 
AT, vil vi i dette kapitel først redegøre for Manuel Castells‟ teori om netværkssamfund 
som udgangspunkt for analysen. Dernæst vil vi redegøre for Mouffe og Laclaus 
diskursteori, og på baggrund af denne teori lave en diskursanalyse af politikernes debat 
omkring indførelsen af gymnasiereformen, og herunder AT, samt bekendtgørelsen om 
Vejledning til AT. Til slut i kapitlet vil vi sammenholde resultaterne af vores 
diskursanalyse med Castells‟ teori.  
 
3.1 Manuel Castells - Informationskapitalisme 
Vi vil i følgende afsnit beskrive Manuel Castells‟ teori om netværkssamfundet; 
herunder vil vi redegøre specifikt for begrebet informationskapitalismen.  
Castells mener, at vi i dag lever i det, han kalder informationsalderen, og gennem 
begrebet behandler han både økonomi, samfund og kultur, som alle, ifølge Castells, har 
ændret sig i denne ”nye verden”. 
  
Informationsalderen blev igangsat af tre uafhængige historiske processer; den 
informationsteknologiske revolution, de økonomiske kriser for både kapitalismen og 
sovjet-kommunismen, og deres følgende omstrukturering, samt kulturelle, sociale 
bevægelsers blomstring som f.eks. bevægelser for nyliberalisme, menneskerettigheder 
og feminisme (Castells 1999:356). 
 
De ændringer, informationsalderen har bragt med sig, har indflydelse på en række 
betydningsfulde aspekter som globalisering af økonomien, produktionsforhold, 
teknologisk udvikling, sociale strukturer og bevægelser, magtforhold, kultur og tids-
/rumlige strukturer  
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Centralt for Castells‟ begreb informationsalderen er teorien om netværkssamfundet. 
Her lægges der vægt på betydningen af informationsteknologiske innovationer som 
internettet, der betyder, at organisationer og sociale bevægelser kan interagere over 
lange afstande og på tværs af grænser. Kommunikation og udveksling af information 
kan ske i ”real-time”.  
 
Dette gør, at der sker en omstrukturering af de tids- og rumlige strukturer, som i sidste 
ende muliggør en mere global økonomi og produktionsproces. Dette ændrer også 
måden, hvorpå økonomien fungerer, som Castells forklarer gennem sin teori om 
informationskapitalismen (Castells 2003:83).  
 
3.1.1 Vækst og konkurrencedygtighed 
I dette afsnit vil vi afdække Castells teori om økonomi, vækst og 
konkurrencedygtighed. I informationsalderen er der sket en række ændringer i 
økonomiens karakter. Der er nu tale om en global økonomi, organiseret omkring et 
overvejende fælles sæt af økonomiske regler, uanset de forskellige landes kulturelle og 
sociale profil. Økonomien er fortsat baseret på en overvejende kapitalistisk tankegang, 
men kapitalismen har ændret karakter. Den nye form for kapitalisme kalder Castells for 
informationskapitalismen.  
 
Grundprincipperne og målsætningen for kapitalismen er den samme, da man fortsat 
producerer for at opnå profit, men selve produktionsforholdene, arbejdsformen og 
kapitalen har forandret sig siden den klassiske kapitalisme (Castells 1999:361-362). 
 
Produktivitet og konkurrenceevne spiller, ligesom i den klassiske kapitalisme, en stor 
rolle i informationskapitalismen, dog har måden, hvorpå man opnår dem, ændret sig. 
Det sker nu igennem innovation og fleksibilitet: 
 
Productivity and competitiveness are commanding processes 
of the informational/global economy. Productivity 
essentially stems from innovation, competitiveness from 
flexibility (Castells 1999:361). 
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Vækst er altså stadig bestemt af produktivitet og konkurrence, og for at opnå dette i 
informationsalderen udvikler firmaer innovation og fleksibilitet. Dermed ændres også 
kravene til arbejderens kvaliteter og kompetencer. Castells skelner her mellem generic 
labor og self-programmable labor. Generic labor besidder ikke de kvaliteter, der 
specifikt efterspørges i informationskapitalismen (innovation, fleksibilitet og 
kreativitet). Disse arbejdere kan skiftes ud med en hvilken som helst anden arbejder. 
Self-programmable labor betegner dem, som har evnen til at tilegne sig ny viden og 
dermed tilpasse sig en given opgave. Denne omstillingsparathed er netop det, der er 
essentielt for væksten og konkurrencedygtigheden i informationsalderen (Castells 
1999:361-364). 
 
Dog kan generic labor ikke kollektivt undværes i produktionsprocessen, men som 
individer kan de skiftes ud med enhver anden med et sæt hænder eller med maskiner. 
Samtidig tilføjer generic labor en forholdsvis lille værdi i forhold til organisationens 
samlede produktion (Castells 1999:361). 
 
Disse omvæltninger i, hvad samfundet efterspørger, ville ikke have været så tydelige, 
hvis ikke vi havde de informationsteknologiske innovationer, der har revolutioneret 
produktionen. Her nævner Castells blandt andet den store betydning af internettet. 
Fordi næsten al information er tilgængelig, er det ikke information, der er værdifuld, 
men i stedet kompetencen til at sortere, behandle og anvende information (Castells 
2003:83). 
3.1.2 Uddannelse 
I dette afsnit vil vi redegøre for Castells‟ teori omkring uddannelse og kompetencer 
værdsat i informationsalderen. 
 
If innovation is the main source of productivity, knowledge 
and information are the essential materials of the new 
production process, and education is the key quality of labor, 
the new producers of informational capitalism are those 
knowledge generators and information processors whose 
contribution is most valuable to the firm, the region, and the 
national economy (Castells 1999:365). 
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Som sagt har kravene til arbejdskraftens kvaliteter ændret sig, og dermed har kravene 
til uddannelserne også ændret sig. Castells påpeger, at uddannelse nødvendigvis må 
tilpasses de nye krav, hvis et samfund vil være globalt konkurrencedygtigt (Castells & 
Ince 2003:133). 
 
Den klassiske uddannelse fokuserer i høj grad på specifikke egenskaber, som, ifølge 
Castells, hurtigt bliver overflødige. Uddannelse skal tilpasses informationsalderen ved 
at uddanne self-programmable labor, der har kompetencer til at behandle information 
og konstant tilpasse og redefinere deres kvalifikationer til en given opgave (Castells & 
Ince 2003:142). 
 
Ifølge Castells er viden vejen til vækst, og viden bliver skabt gennem behandlingen af 
information. Da al information i dag er tilgængelig på internettet, skal man ikke tilegne 
sig den gennem en lang uddannelse. Man skal i stedet gennem sin uddannelse opnå 
kompetencer til at behandle information.  
 
Unless Europe reforms its university system, it will be 
dependent on the USA for the essential factor in wealth and 
power: the autonomous capacity to generate knowledge 
(Castells & Ince 2003:133). 
 
For at vi skal kunne konkurrere med de andre videnssamfund i informationsalderen, 
skal vores uddannelsessystem altså i højere grad producere self-programmable labor 
(Castells & Ince 2003:142-145).  
 
 
 
3.1.3 Social ulighed 
I dette afsnit vil vi redegøre for Castells‟ teori omkring ulighed, polarisering og social 
eksklusion i informationsalderen. 
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Informationsalderen vil have en tendens til at skabe social ulighed og eksklusion. 
Castells påpeger en række måder, hvorpå informationsalderen vil skabe ulighed. Der 
sker en individualiseringen af arbejdskraften. Der betyder, at kollektivt samarbejde 
mellem arbejderne, såsom organisering i fagforeninger, ikke foregår i lige så høj grad 
som tidligere, og dette lader de svageste grupper af arbejdskraften sårbare.  
 
Der er fundamental forskel på opfattelsen af self-programmable labor som vigtige for 
produktionen, og generic labor som erstattelige. Dermed vil der være en 
samfundsgruppe af generic labor, som er langt svagere stillet end self-programmable 
labor (Castells 1999: 364). 
 
En anden ting, Castells peger på, er risikoen for social eksklusion for generic labor. Da 
generic labor individuelt er undværlige i produktionsøjemed, vil fyringer forekomme 
ofte, og konkurrencen om disse job vil være stor. Det vil betyde, at mange vil springe 
fra job til job hele deres liv. Den korte tid, folk tilbringer i hvert job, vil ligeledes 
betyde, at arbejdsgiveren ikke vil have samme ansvarsfølelse over for arbejderen, 
hvilket igen betyder, at en personlig krise, som dødsfald i familien, der har effekt på 
deres arbejde, let vil udløse en fyring (Castells 1999:364-365). 
 
Individualisering af arbejdskraften, globalisering af økonomien og delegalisering af 
staten (globalisering) vil med tiden nedbryde velfærdsstaten og dermed fjerne det 
sociale sikkerhedsnet for de svagest stillede (Castells 1999:364): 
                                          
This tendency toward inequality and polarization is certainly 
not inexorable: it can be countered and prevented by 
deliberate public policies. But inequality and polarization are 
prescribed in the dynamics of informational capitalism, and 
will prevail unless conscious action is taken to countervail 
these tendencies (Castells 1999:364). 
  
Som sagt vil informationsalderen, ifølge Castells, naturligt skabe mere ulighed og 
polarisering. Dog kan dette undgås ved aktivt at gøre politiske tiltag til at modarbejde 
disse tendenser. Hvis politikere og offentlige ansatte er bevidste om 
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informationsalderens strukturer såvel som problematikker, opstår denne polarisering og 
ulighed måske ikke i samme grad, som Castells ellers forudser, og måske kan den helt 
undgås (Castells 1999:364).  
 
3.2 Almen Studieforberedelse 
I dette afsnit vil vi kort redegøre for hovedindholdet i gymnasiereformen og herunder 
faget 
Almen Studieforberedelse (AT), som vi fokuserer på i denne rapport.  
 
Gymnasiereformen blev vedtaget i 2003 og blev sat i kraft på landets stx-, hhx-, htx- og 
hf-uddannelser i efterårssemesteret 2005. Vi vil fokusere på konsekvenserne for stx. 
Reformen erstattede Gymnasieloven fra 1987 og brød radikalt med den hidtidige 
struktur (Uvm.dk 5). Den nuværende VKO-regering, som fremsatte ændringsforslaget, 
havde tre hovedformål med reformen: fagligheden skulle styrkes, de 
studieforberedende kompetencer forbedres, og de naturvidenskabelige aspekter styrkes 
(Ft.dk 1). 
 
Regeringen mente ikke, at den daværende gymnasiestruktur stemte overens med 
samfundsudviklingen, og argumenterede i folketingsdebatten således: 
  
De gymnasiale uddannelser er for mange unge et vigtigt led 
mellem folkeskolen og alle former for videregående 
uddannelser. Derfor er det meget vigtigt at disse uddannelser 
er i overensstemmelse med tiden både fagligt, 
dannelsesmæssigt og metodemæssigt. De gymnasiale 
uddannelser skal kunne matche de udfordringer, et samfund i 
hastig udvikling stiller til unge, som skal videre i 
uddannelsessystemet (Ft.dk 1). 
  
Denne nytænkning kom bl.a. til udtryk i, at den tidligere skelnen mellem en sproglig og 
matematisk studentereksamen blev afskaffet til fordel for et studieretningssystem, som 
betød, at flere fagkombinationer nu var mulige. Et af de nye krav er, at alle 
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studieretninger skal indeholde mindst ét naturvidenskabeligt fag på b-niveau, således at 
selv overvejende sproglige linjer skal have et naturfagligt element (Uvm.dk 6:1). 
Udover dette var et af de store nye tiltag indførelsen af de obligatoriske fag Almen 
Sprogforståelse (AP) og Almen Studieforberedelse (AT). AP er et tværfagligt fag inden 
for sprogstruktur, latin og grammatik, som kun undervises i på et halvårigt grundforløb. 
AT er ligeledes et tværfagligt fag, som over 5-8 gange i løbet af gymnasietiden, til dels, 
overtager den normale undervisning. Et AT-forløb er bygget op omkring et emne eller 
en problemstilling, som kan belyses fra flere forskellige fag. Disse fag skal både 
sammen og hver især undervise i det givne emne. Fokus ligger dermed på samspillet 
mellem fagene. Der lægges op til, at fagene skal bryde med de normale 
undervisningsformer og aktivere de studerende i undervisningen (Uvm.dk 6:5). Der 
undervises som noget nyt i metodelære, og udviklingen af kompetencer som metodisk 
bevidsthed er essentiel i AT. På baggrund af dette skal eleverne udforme en 
projektopgave, en synopsis, med udgangspunkt i en problemformulering. Fokus i 
projektet skal knap så meget være selve det faglige indhold som bevidsthed om 
rammen omkring dette. Projektarbejdet skal sikre udviklingen af elevernes fortrolighed 
med forskellige alternative arbejdsformer og deres evne til at fungere i et studiemiljø, 
hvor kravene til selvstændighed og samarbejdsevner har stor betydning (Uvm.dk 6:10).  
Dette har til formål at forberede de studerende på arbejdsformen på en videregående 
uddannelse og dermed styrke de studerendes studieparathed, hvilket skal sikre de 
gymnasiale uddannelsers centrale rolle som bindeled mellem grundskole og 
videregående uddannelser (EVA 2009:26). 
  
3.3 Laclau og Mouffe - Diskursteori 
I dette afsnit vil vi kort redegøre for de grundlæggende begreber inden for Laclau og 
Mouffes diskursteori for derefter at kunne benytte os af disse i selve diskursanalysen. 
 
Diskurs er ”en fastlæggelse af betydning inden for et bestemt domæne” (Jørgensen & 
Phillips 1999:36). Denne fastlæggelse sker, ifølge Laclau og Mouffe, gennem 
artikulation. Artikulation skal her forstås som den handling eller proces, hvorved et sæt 
af tegn sat i forhold til hinanden skaber en betydningsindlejring i bestemte størrelser, og 
44 
 
hvorved der dannes en diskurs. De tegn eller symboler, der indlejres i en given diskurs, 
kalder Laclau og Mouffe for ækvivalenskæder (Holm Lauritzen & Høgsbro 2009:11). 
Laclau og Mouffes væsentlige begreber er: momenter, elementer, nodalpunkter, 
flydende betegnere og det diskursive felt. Momenter er alle de tegn, der er indlejret i en 
diskurs, mens elementer er betegnelsen for de tegn, der endnu ikke har fået fikseret 
deres mening (Laclau & Mouffe 2001:105). Nodalpunktet er det tegn de andre tegn 
tillægger betydning; det er omdrejningspunktet for den enkelte diskurs:  
 
Any discourse is constituted as an attempt to dominate the 
field of discurivity, to arrest the flow of differences, to 
construct centre. We will call the privileged discursive points 
of this partial fixation, nodal points (Laclau & Mouffe 
2001:112).   
 
Som eksempel kan vi tage elementet „krop‟. Elementet krop kan defineres som et 
nodalpunkt, så snart det fikseres i en given diskurs. Et eksempel kunne være den 
medicinske diskurs. Begrebet krop bliver nodalpunkt i den medicinske diskurs, så snart 
begrebet meningsudfyldes ud fra nogle medicinske tegn såsom ‟symptomer‟, ‟væv‟ og 
‟skalpel‟. Disse medicinske tegn udgør således diskursens momenter, idet de tillægger 
nodalpunktet krop sin betydning.  
 
I tilfælde af en diskursiv kamp hvor flere diskurser kæmper om at definere samme 
nodalpunkt, kaldes nodalpunktet for en flydende betegner, idet definitionen af den 
afhænger af, hvilken diskurs den indlejres i. Tager vi eksemplet med ‟kroppen‟, kan 
denne også defineres som en flydende betegner. For nok er begrebet krop 
meningsudfyldt i den medicinske diskurs, men andre diskurser kan også 
meningsudfylde begrebet. En modsatrettet diskurs kunne f.eks. være en “alternativ-
behandlings-diskurs,” hvor begrebet krop hér meningsudfyldes af andre momenter, der 
giver en helt anderledes forståelse af, hvad kroppen er, end den medicinske diskurs 
giver
7
.  
Hvor nodalpunktet henviser til omdrejningspunktet i en specifik diskurs, henviser 
begrebet flydende betegner til den kamp, der foregår om vigtige tegn diskurserne 
                                                 
7
 Eksempler er hentet fra Jørgensen og Phillips 1999: 38-41. 
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imellem (Jørgensen & Phillips 1999:39). Inden for den enkelte diskurs bliver momenter 
fikseret omkring nodalpunktet gennem en udelukkelse af alle andre mulige 
meningsbetydninger af tegnene. Disse andre meningsbetydninger, der omfatter alle 
andre mulige diskurser, betegner Laclau og Mouffe det diskursive felt:  
 
(...)we have just seen that such a system only exists as a 
partial limitation of a „surplus of meaning‟ which subverts 
it... this „surplus‟ is the necessary terrain for the constitution 
of every social practice. We will call it the the field og 
discursivity (Laclau & Mouffe 2001:111). 
 
Udover de ovenstående begreber kan man med fordel inddrage begreberne antagonisme 
og hegemoni. Antagonisme betyder modsætning og betegner inden for diskursteorien 
den eller de modsætningsforhold, der kan findes diskurserne imellem. Diskurserne 
definerer de flydende betegnere ud fra forskellige momenter, hvorved de bliver 
antagonistiske i forhold til hinanden. En anta-gonisme skal således opfattes som den 
eller de modsatrettede interesser mellem to diskurser (Holm Laurtizen & Høgsbro 
2009:13). Laclau og Mouffe beskriver herved, hvordan der altid vil foregå en diskursiv 
kamp. Diskurser er altså aldrig fuldt ud konstituerende for samfundet, idet de udfordres 
af andre diskurser. Man kan dog godt tale om, at en diskurs vinder dominans inden for 
et bestemt felt. Dette fænomen kaldes hegemoni, og det betegner den diskurs, som har 
vundet den diskursive kamp, og som dermed bliver den dominerende diskurs i en 
bestemt social sammenhæng. En hegemonisk diskurs kan dog aldrig være absolut 
(Laclau og Mouffe 2001:125). Der vil altid være et meningsoverskud i form af det 
diskursive felt, som kan ‟reaktiveres‟ og med tiden lukke diskursen på en ny måde 
(Holm Lauritzen & Høgsbro 2009:13). 
 
3.4 Diskursanalyse  
Efter at have redegjort for diskursteorien vil vi nu benytte os af denne til at analysere 
vores empiriske materiale. Først vil vi analysere folketingsdebatten og derefter 
Vejledning til AT for at kunne identificere de dominerende diskurser bag udformningen 
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af gymnasiereformen og herunder faget AT, samt den dominerende diskurs der har 
vundet indpas i forbindelse med implementeringen af AT. 
 
 
 
 
3.4.1 Folketingsdebatten 
I det følgende vil vi lave en diskursanalyse på folketingsdebatten. Vi har en åben 
tilgang og finder med Laclau og Mouffes diskursteoretiske begreber frem til forskellige 
diskurser blandt partierne. Vi identificerer først regeringens diskurs ved at fremhæve de 
mest sigende udtalelser fra Venstre og, på baggrund af dette finder vi nodalpunktet og 
de momenter, som knytter sig til diskursen. Dernæst præsenterer vi en anden diskurs 
ved ligeledes at udlede sigende citater fra især Enhedslisten, som står i kontrast til den 
sidste fundne diskurs, som kommer fra især Dansk Folkeparti og Konservative. Her 
benytter vi os af begreberne vedrørende diskursive kampe for at analysere den kritik, 
især Enhedslisten retter mod en del af de andre partier. 
   
Venstreregeringens lovforslag til ændring af gymnasieloven fra 2003 og indførelsen af 
gymnasiereformen i 2005 blev enstemmigt vedtaget med undtagelse af Enhedslisten. 
Gymnasiereformen var et banebrydende tiltag, som skulle ændre radikalt på selve 
strukturen i de gymnasiale uddannelser for, som hovedmål, at gøre dem moderne og 
tidssvarende (Ft.dk 1). I folketingsdebatten er det netop argumenter som disse, Venstres 
daværende undervisningsminister, Ulla Tørnæs fremfører: 
 
De gymnasiale uddannelser er for mange unge et vigtigt led 
mellem folkeskolen og alle former for videregående 
uddannelser. Derfor er det meget vigtigt at disse uddannelser 
er i overensstemmelse med tiden både fagligt, 
dannelsesmæssigt og metodemæssigt. De gymnasiale 
uddannelser skal kunne matche de udfordringer, et samfund i 
hastig udvikling stiller til unge, som skal videre i 
uddannelsessystemet (Ft.dk 1). 
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Regeringen mente altså, at gymnasieloven var forældet og ikke svarende til de krav, 
samfundet stiller i dag. Regeringens ambition om modernisering og nytænkning 
kommer til udtryk i, at man med reformen, udover blot at styrke det rent faglige, vil 
indføre et tværfagligt aspekt gennem projektfaget AT. Ulla Tørnæs udtaler om dette: 
 
Afsættet er altså styrket enkeltfaglighed, men også et styrket 
samspil mellem fagene, der styrker målopfyldelsen for hvert 
af fagene. På den måde sikres det at eleverne får en større 
helheds- og sammenhængsforståelse, og dette er med til at 
styrke fagligheden (Ft.dk 2). 
 
Med det tværfaglige projektarbejde i AT introduceres metodelære og kritisk refleksion, 
som skal udvikle og styrke elevens kompetencer. Vi vil især fokusere på denne del af 
reformen, da det er den, som er det radikalt nye og interessante for vores 
problemstilling. I forhold til AT argumenterer Ulla Tørnæs for, at det giver de 
studerende nye kvalifikationer: 
 
Når jeg nu er inde på samarbejde, vil jeg også gerne nævne 
projektarbejdet. Sådanne opgaver stiller store krav til 
elevernes selvstændighed, ansvarlighed og faglige 
fordybelse, og opgaverne er i meget høj grad med til at øge 
elevernes studiekompetence (Ft.dk 2). 
 
Venstre ser altså de faglige kompetencer, de studerende får ved disse tværfaglige 
projekter, som værende essentielle i dagens samfund. Lene Jensen fra 
Socialdemokratiet istemmer, at vi må udvikle uddannelserne så de bliver mere 
tidssvarende: 
 
Men i en ikke så nær fremtid vil det kræve en dybere og 
anderledes faglighed, end de nuværende uddannelser kan 
give, og også de almene, sociale og personlige kompetencer 
skal udvikles i lyset af at det bliver stadig mere indviklet at 
være til. Den skyldes den stigende kompleksitet, den 
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kulturelle mangfoldighed og så det der med, at alt det 
internationale spiller stadig mere intenst ind (Ft.dk 1). 
 
Det er derved en reform, som ikke blot skal sikre tilegnelse af konkret faglig viden, 
men som udover det skal udvikle de studerendes personlige kompetencer; de 
kompetencer som kræves i et moderne videnssamfund. Der kan på baggrund af dette 
udledes en overordnet videnssamfundsdiskurs i folketingssalen. Nodalpunktet i denne 
videnssamfundsdiskurs er uddannelsespolitik. Uddannelse bliver et knudepunkt i 
videnssamfundet og får tillagt en central værdi. De ækvivalenskæder, regeringens 
diskurs meningsudfyldes af, er momenter som: metodisk bevidsthed, tværfaglighed, 
udvikling af kompetencer, almendannelse, studieparathed og selvstændig tænkning. Det 
er disse nøgleord, som beskriver, hvorledes regeringen forstår uddannelsespolitikken, 
og i hvilken retning de mener, den bør styres. Dette bekræfter Marianne Jelved fra 
Radikale i følgende citat: 
 
De forskellige arbejdsformer, der lægges op til, kravene til 
selvstændighed, til at kunne samarbejde, sansen for at kunne 
opsøge viden og samarbejdsmiljøer er helt afgørende set i 
lyset af de faglige krav, som stilles (Ft.dk 1). 
 
Momenterne betydningsudfylder nodalpunktet uddannelsespolitik, ved at regeringen 
tillægger uddannelsespolitikken disse værdier. SF er også positivt stemt over for de nye 
tiltag i reformen. Aage Frandsen fra SF lægger især vægt på tværfagligheden og 
opbrydningen af de traditionelle fag. Han udtaler: 
 
Vi er også enige om, at det er vigtigt, at fagene udvikles, og 
at det, som har været fag én gang, ikke nødvendigvis fortsat 
skal være det, som er indholdene i fagene. Vi ville godt være 
gået længere i retning af at bryde op på de eksisterende fag 
(Ft.dk 1). 
 
Dette opgør med de traditionelt fastsatte rammer for, hvad fagene hver især indeholder, 
skal ifølge SF nytænkes og udvikles: ”Vi er også enige om, at projektarbejde er godt, 
samspil mellem fagene er nødvendigt, og at det ud over en fagfaglighed også er vigtigt, 
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faglighed findes i en bredere forstand” (Ft.dk 1). I denne udtalelse ses det, at SF 
tillægger sig regeringens diskurs ved at bidrage til ækvivalenskæden med momenter 
som: opbrud med de traditionelle fagområder og samspil mellem fagene. 
 
Men SF er dog ikke udelukkende begejstrede; de er forbeholdne over for, at naturfag 
fylder mere (Ft.dk 1). De mener dog, at den rette formidling af disse fag kan få alle 
med, selv dem som går på en sprogligt orienteret retning (Ft.dk 1). Enhedslisten 
udtrykker ligeledes bekymring i forhold til styrkelsen af det naturfaglige. De mener, at 
regeringen erhvervsretter gymnasiet ved at gøre naturvidenskab obligatorisk, hvilket 
Enhedslisten opponerer imod. Pernille Rosenkrantz-Theil fra Enhedslisten siger: 
 
Den fokus, man har haft på naturvidenskaben, er kommet til 
verden, fordi der ikke uddannes et tilstrækkeligt antal 
naturvidenskabelige kandidater. Erhvervslivet skriger og 
kræver, at der kommer flere af slagsen, og regeringen slår 
hælene sammen og gennemfører et naturvidenskabeligt 
kølleslag, som eleverne har kaldt det, på gymnasierne - vel 
vidende at en meget stor del af de elever aldrig nogen sinde 
kommer til at beskæftige sig med naturvidenskaben og ej 
heller bliver naturvidenskabelige kandidater i den sidste 
ende. Jeg mener, at i den sidste ende er en erhvervsretning af 
uddannelserne ineffektiv (Ft.dk 1). 
 
Denne erhvervsretning af gymnasiet med implementeringen af den obligatoriske 
naturvidenskab kan ifølge Enhedslisten få den negative konsekvens, at det vil komme 
til at fungere som en sorteringsmekanisme, der holder de sprogligt orienterede væk fra 
gymnasiet (Ft.dk 1). Én af Enhedslistens kerneværdier er, at der skal være plads til alle 
i gymnasiet; så mange som muligt skal have mulighed for at tage en gymnasial 
uddannelse. Deres forståelse af uddannelse og det, de udfylder nodalpunktet 
uddannelsespolitik med, er momenter, der artikulerer en 'plads til alle'-diskurs; altså 
eksisterer der her en underdiskurs under videnssamfundsdiskursen, hvor et bredt 
gymnasielt optag tillægges stor betydning. SF tillægger sig til dels også denne diskurs, 
da et bredt optag i gymnasierne ligeledes er en af deres værdier. De mener dog ikke, at 
styrkelsen af det naturvidenskabelige umiddelbart er i modstrid med en sådan diskurs 
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(Ft.dk 1). Enhedslisten repræsenterer heller ikke en fuldstændigt modstridende diskurs, 
idet de er positive over for det nye fokus på tværfaglighed og projektarbejde og 
istemmer, at vi skal uddanne til videnssamfundet (Ft.dk 1). 
 
Det er dog ikke alle partier, der er enige i, at det er denne nye form for viden, der skal 
udgøre fundamentet for videnssamfundet. Både Konservative og Dansk Folkeparti 
fokuserer nærmest udelukkende på det positive ved styrkelsen af den traditionelle 
faglighed og nævner kun de tværfaglige tiltag minimalt. Dansk Folkeparti er generelt 
positivt stemt over for regeringens ønske om at modernisere gymnasiet, men udtaler 
dog i den sammenhæng: ”(...) vi mennesker er jo indrettet på en sådan måde, at man 
ved, hvad man har, men ikke, hvad man får, og derfor kan man være ængstelig for nye, 
usikre tiltag” (Ft.dk 1). Louise Frevert opsummerer Dansk Folkepartis holdning til 
reformen: 
 
Vi mener derfor, at hele denne reform lægger op til at 
forsvare den klassiske del af den kulturelle almendannelse ud 
fra den grundholdning, at elever ikke kun er individer, der 
svæver frit i det tomme rum uden sammenhæng med 
religion, historie og en fælles dansk kultur (Ft.dk 1). 
 
Man kan hermed sige, at de repræsenterer en anden underdiskurs af 
videnssamfundsdiskursen. Dansk Folkeparti og Konservative tillægger nodalpunktet en 
anden betydning gennem momentet 'traditionel konkret faglig viden'. De har altså en 
anden forståelse af, hvad der giver kredit i videnssamfundet. Her kan man sige, at der 
forekommer en diskursiv kamp, idet den flydende betegner 'uddannelsespolitik' 
meningsudfyldes forskelligt af hhv. Enhedslisten og Dansk Folkeparti sammen med 
Konservative. Enhedslisten kritiserer de to partier for ikke at dele holdningen til, at 
gymnasiet skal have et bredt optag. Kritikken kommer på baggrund af en 
pressemeddelelse, hvori Dansk Folkeparti udtaler, at et optag på 50 % af en 
ungdomsårgang i gymnasiet er for meget (Ft.dk 1). Til Pernille Rosenkrantz-Theils 
spørgsmål om, hvorvidt Konservative deler holdningen om, at færre skal gå i 
gymnasiet, og om den obligatoriske naturvidenskab vil medvirke hertil, svarer Helle 
Sjelle: 
 
51 
 
Jeg sagde før, at vi ikke hundrede procent kunne stå og spå 
om, hvor mange der bliver optaget, og hvor mange der i det 
hele taget gennemfører en studentereksamen, og det er der jo 
heller ikke nogen andre, der ligesom er i stand til på 
nuværende tidspunkt, men det er da klart, at vi har en 
forventning om, at når kravene bliver øget, og når der sker 
nogle ændringer, så er der nok også nogle, der vil føle, at der 
så er andre steder, hvor de ville føle sig bedre til rette (Ft.dk 
1). 
 
Enhedslisten mener, at Dansk Folkeparti og Konservative ønsker at gøre gymnasiet til 
en eliteskole, hvilket står i kontrast til Enhedslistens diskurs om gymnasiet som 
værende for alle. Hér foregår altså en diskursiv kamp, idet vi identificerer en tydelig 
interessekonflikt og antagonisme i mellem på den ene side Konservative og Dansk 
Folkeparti og på den anden side Enhedslistens interesser og mål for, hvorledes vi skal 
udvikle uddannelsessystemet i videnssamfundet. Et andet aspekt, som viser, at 
eksempelvis Konservative har en anden agenda, hvad angår videnssamfundet, er, at 
Konservative især lægger vægt på viden som et middel til økonomisk vækst. Helle 
Sjelle udtaler herom: 
 
Vækst er et nøgleord, når det handler om udviklingen af 
fremtidens velfærdssamfund. Men for at opnå vækst og en 
øget konkurrenceevne i virksomhederne er vi også 
afhængige af viden og en høj faglighed hos de medarbejdere, 
der skal placere dansk erhvervsliv i feltet blandt de 
allerbedste. Viden og dygtiggørelse spiller også en afgørende 
rolle, når det gælder Danmarks placering på den udenlandske 
scene i andre sammenhænge som f.eks. forskning og 
internationale samarbejdsorganer. Vil vi klare os godt i et 
globaliseret, højteknologisk og komplekst samfund, kommer 
vi ikke uden om at fokusere på de konkrete kompetencer, 
som mennesker skal erhverve sig på et tidligt tidspunkt i 
tilværelsen. Vi har derfor et stort ansvar, når det kommer til 
indretningen af uddannelsesområdet (Ft.dk 1). 
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Dette fokus på vækst er en del anderledes, end de andre partiers fokus. Det er altså et 
moment som definerer Konservatives underdiskurs.  
 
Ovenstående analyse illustrerer, hvordan der, på trods af en konsensus om 
videnssamfundet som grundlag for udviklingen af uddannelsespolitikken, kan 
identificeres forskellige diskursive kampe i folketingsdebatten. Der er partierne 
imellem forskellige holdninger til, hvordan og hvorfor uddannelsessystemet skal 
indrettes inden for videnssamfundets rammer. Gennem de diskursive kampe bliver det 
altså tydeligt, hvordan de forskellige partier har forskellige tolkninger af 
videnssamfundet. Derfor må vi, for at kunne udlede nøjagtig hvad regeringens 
videnssamfundsdiskurs indbefatter, samt hvordan den udmønter sig, tage fat i selve 
implementeringen af faget AT, hvilket leder os frem til følgende afsnit.  
 
3.4.2 Vejledning til AT 
 
Efter en analyse af folketingsdebatten vil vi nu lave en diskursanalyse på Almen 
Studieforberedelse - Stx Undervisningsvejledning fra juli 2008, (fremover kaldet 
Vejledning til AT) for at se, hvilken diskurs der kan udledes af implementeringen af 
faget Almen Studieforberedelse (AT). Det vil vi gøre ved at fremhæve citater, som, vi 
mener, tilføjer momenter til videnssamfundsdiskursen. Vi gennemgår udvalgte kapitler 
i vejledningen kronologisk for at udlede de citater, som er sigende for den 
bagvedliggende diskurs. Afslutningsvis samler vi op på de momenter, vi har udledt.  
Vejledning til AT har til formål at give et samlet overblik, samt en forståelse af formålet 
med faget AT. Vejledningen består af fire kapitler, der gennemgår hhv. 1. Den 
afsluttende prøve, 2. Tilrettelæggelse af forløbene, 3. Faglige mål og fagligt indhold 
samt 4. Identitet og formål. Vi har valgt at lave diskursanalysen ud fra de to 
sidstnævnte kapitler, dvs. 3. Faglige mål og fagligt indhold samt 4. Identitet og formål, 
da disse to kapitler giver den mest dybdegående beskrivelse af AT‟s indhold. 
  
Gymnasiereformen blev vedtaget på baggrund af den politiske aftale, man kom frem til 
i Folketinget. Alligevel kan man argumentere for, at det i overvejende grad er 
regeringens diskurs, der har opnået hegemoni, idet at det var den, som fremsatte 
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lovforslaget, og at den som siddende regering står for selve implementeringen af 
reformen. I denne tekst vil vi se på, hvilken effekt videnssamfundsdiskursen har haft på 
udformningen af AT, og vi vil ud fra en analyse søge at udbygge den 
videnssamfundsdiskurs vi ser italesat af regeringen.  
  
Det samfund, eleverne skal udvikle sig i og deltage i 
udviklingen af, er et Danmark som et videns- og 
informationssamfund og samtidig et Danmark, som deltager 
i en række internationaliserings- og globaliseringsprocesser. 
Den viden og de kompetencer, som dette kræver af 
uddannelses, lærere og elever, kan ikke alene rummes inden 
for det enkelte fag eller faglige hovedområde. Viden om 
teknologiske gennembrud eller om økonomiske 
sammenhænge skal forenes med humanistisk viden om, 
hvorledes kulturelle værdier og forestillinger opstår, 
udtrykkes og virker (Uvm.dk 4:4). 
  
Ovenstående citat er et tydeligt eksempel på artikulationen af Danmark som et 
videnssamfund. Nodalpunktet uddannelsespolitik tager afsæt i momenter, som knytter 
sig til den overliggende videnssamfundsdiskurs. Spørgsmålet er, hvilke momenter der i 
AT-vejledningen fikseres og dermed meningsudfylder uddannelsespolitik. Vi har 
gennem en diskursanalyse identificeret momenter, der siger noget om formålet med AT 
som et uddannelsespolitisk tiltag. 
  
Under kapitel 3 i Vejledning til AT, vedrørende ‟det faglige indhold,‟ beskrives: 
  
Den traditionelle rækkefølge, hvori emner ofte bliver 
præsenteret, vil i en række tilfælde blive afløst af mere 
eksperimenterende og fagligt mere udfordrende former. Det 
er sagen, der står i centrum, og fagene må finde veje til at 
udforske og belyse sagen (Uvm.dk 4:5). 
  
Denne formulering viser tydeligt, hvordan tillæring af traditionel faglig viden 
nedprioriteres, mens kompetencer som tillæring af viden gennem mere udfordrende 
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læringsmetoder, der bygger på en større refleksion og dermed anderledes tilgang, 
befordres. 
Hvad angår de traditionelle fag foreligger der ydermere et ønske om, at fagligheden 
udbygges med et større fokus på metode og teori, samt større refleksion og bevidsthed 
om dette: 
 
(…) svar på begrundelsesspørgsmålet – hvad kan det 
pågældende fag give, og hvorfor er det af betydning at 
tilegne sig fagets teori og metode og dets opbyggede viden 
og erfaring? (Uvm.dk 4:5). 
  
I forbindelse med vejledningens beskrivelse af samspil mellem fagene bliver også 
begreberne kreativitet og innovation introduceret, og vi ser derfor også disse som 
væsentlige momenter i uddannelsesdiskursen: 
  
(…) netop kreativitet og innovation i det naturvidenskabelige 
og tekniske område er den største enkeltstående årsag til 
samfundsmæssig og økonomisk udvikling og desuden 
forudsætning for at håndtere globale udfordringer (…) 
(Uvm.dk 4:6). 
 
Omstillingsparathed er endnu et moment, der meningsudfylder nodalpunktet 
uddannelse. Eksempler på en sådan artikulation lyder således:  
 
(...) viden udvikles gennem et fagligt samarbejde, hvor evnen 
til at indgå i og præge skiftende situationer trænes. (…) 
arbejdet med at lære faglige teorier og at forstå faglig 
teoriudvikling er med til at opbygge parathed til at indgå i 
mange typer af praksis i fremtidige samarbejdsprojekter om 
sager af bred betydning (Uvm.dk 4:8-11).  
  
Ydermere kan tværfaglighed udledes som moment i diskursen, idet ét af kendetegnene 
ved AT er den store vægtning af samspil mellem fagene: ”Tilrettelæggelsen af de 
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enkelte forløb kræver (…) en åbenhed over for at bringe ens eget fags rige og varierede 
muligheder for samarbejde i spil” (Uvm.dk 4:5). 
 
AT-faget lægger desuden vægt på tilegnelsen af videnskabsteoretisk viden. Under 
afsnittet 4.3 Videnskabsteoretiske overvejelser i vejledningen nævnes en række 
videnskabteoretiske krav, samt hvordan det studieforberedende element indgår i faget:  
 
Begreber som positivisme, hermeneutik, strukturalisme og 
kritisk teori kan tematiseres, hvis det passer i forhold til et 
givet emne (...) På et tidspunkt i 3.g kunne det være en ide at 
gøre Universitetet som vidensinstitution til genstand for et 
emneforløb i almen studieforberedelse. Det kunne være en 
måde at gøre det kommende studievalg eller studiefravalg til 
løftestang for en diskussion af hovedområdernes 
videnskabsteori (Uvm.dk 4:14-15).  
 
Gennem en diskursanalyse har vi nu redegjort for, hvilke symboler og tegn, og dermed 
momenter, der udgør den ækvivalenskæde, der er indlejret i regeringens 
uddannelsespolitik. Sammenfattende kan nævnes, at fundne momenter, der udfylder 
nodalpunktet uddannelse, er: globalisering, refleksion, metodisk og teoretisk 
bevidsthed, kreativitet, innovation, omstillingsparathed, tværfaglighed, studieparathed 
og videnskabsteori. Ud fra disse momenter kan vi konkludere, at man med en 
implementering af AT, udover at udbygge fagligheden, ønsker at lægge vægt på en ny 
form for faglighed, hvor mere abstrakte kompetencer tillægges stor betydning. Altså 
kan man argumentere for, at regeringens uddannelsespolitiske diskurs er udtryk for en 
akademisering af gymnasiet, idet man med implementeringen af AT har skærpet de 
kompetencemæssige krav til gymnasieeleven. Vægtningen af teori, metode og 
videnskabsteori er f.eks. et tydeligt eksempel på nye og udfordrende tiltag, der, før 
indførelsen af gymnasiereformen, først var et krav på universitetet. 
  
3.5 Analyse med Castells 
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I dette afsnit vil vi sammenligne Castells teori, som vi i det foregående har redegjort 
for, med den dominerende diskurs, der er fundet i folketingsdebatten og Vejledning til 
AT. Vi har på baggrund af en redegørelse for Castells‟ teori om informationsalderen, 
eller videnssamfundet, gennemgået hans begreber om netværkssamfund, 
informationskapitalisme og generic labor og self-programmable labor.  
 
Ifølge Castells‟ teori er viden essentielt i dagens samfund. Men ikke blot i form af 
konkret information; at have evnen eller kompetencen til at sortere, kombinere og 
udvikle viden er en nødvendighed, hvis man vil klare sig godt i et moderne 
videnssamfund. Denne form for arbejdskraft kalder Castells for self-programmable 
labor. På baggrund af diskursanalysen kan vi drage paralleller mellem den fundne, 
dominerende videnssamfundsdiskurs og Castells‟ samfundsdiagnose. Vi har set, 
hvordan regeringens ambition om Danmark som et konkurrencedygtigt videnssamfund 
implementeres i uddannelsessystemet via faget AT. Idet viden, især i den form, som 
self-programmable labor besidder, er nøgleordet til succes, bliver uddannelse et 
samfunds vigtigste middel til at opnå konkurrencedygtighed. Derfor, siger teorien, må 
et samfund uddanne self-programmable labor, hvis det skal opnå international status. 
De evner, som self-programmable labor har, kan på mange områder sammenlignes med 
de evner, som arbejdsformen i AT tilstræber at tilegne eleverne; gennem AT udvikles 
kompetencer som metodebevidsthed, evnen til at benytte, sammensætte og selektere i 
konkret faglig viden fra forskellige områder, og evnen til at reflektere over og kritisere 
information. Det er bl.a. disse kompetencer, der beskriver den arbejdsmetode, som gør 
sig gældende i Castells‟ definition af self-programmable labor.  
 
Castells beskriver, hvorledes vi i informationsalderen har næsten al information til 
rådighed, og det netop derfor er essentielt at kunne sortere i denne. Derfor har vi ikke, 
som i tidligere samfund, brug for folk, som ved en masse inden for et specifikt fag; 
disse informationer kan vi i mange tilfælde finde på internettet eller lagre i databaser. 
Dette kan sammenlignes med, at regeringen med gymnasiereformen nedprioriterer 
undervisning i de traditionelle fag til fordel for undervisning i det kompetencegivende, 
tværfaglige projektarbejde. Vi har i videnssamfundet mere brug for individer med de 
evner, som denne arbejdsform udvikler. Den fagspecifikke generic labor er ikke i 
overensstemmelse med det, samfundsudviklingen kræver, og hvis Danmark skal 
udnytte informationskapitalismen til at skabe vækst og konkurrencedygtighed, er det 
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self-programmable labor, som skal udvikles i uddannelsessystemet. På baggrund af 
dette kan vi udlede en sammenhæng mellem Castells‟ samfundsteori og regeringens 
videnssamfundsdiskurs inden for uddannelsespolitikken. 
 
 
3.6 Delkonklusion  
I det følgende vil vi opsummere på hhv. Castells‟ teori, diskursanalysen og 
sammenhængen mellem disse. 
 
Castells mener, at produktivitet og konkurrencedygtighed i videnssamfundet opnås 
gennem hhv. innovation og fleksibilitet i arbejdskraften. Disse evner er fremtrædende 
hos self-programmable labor, som konstant kan redefinere sig selv for at tilpasse sig en 
given opgave. Dette er fordi, de har generelle kompetencer til at finde, behandle og 
udnytte ny information og viden. Grunden til, at dette er muligt, er, at nye 
kommunikationsinnovationer som internettet har gjort, at al information og viden er let 
tilgængelig. Derfor er denne type arbejdere ikke begrænset til den viden, de har fra 
deres uddannelse, men tilegner sig i stedet ny viden hele livet igennem. Det gør det 
nødvendigt, at uddannelserne tilpasses videnssamfundets krav, hvis et samfund skal 
være konkurrencedygtigt. For det første skal man uddanne flere akademikere, og for det 
andet skal uddannelserne lægges om, så de fokuserer på kompetencer til at tilegne sig 
og bruge information frem for konkret faglig udenadslære. På den måde skabes mere 
self-programmable labor. Castells påpeger, at videnssamfundet vil have en tendens til 
at skabe ulighed, blandt andet på grund af den store forskel på self-programmable labor 
og generic labor. Han mener, at dette i sidste ende vil skabe polarisering, social ulighed 
og social eksklusion for generic labor, hvis ikke der bliver gjort bevidste tiltag for at 
modvirke det (Castells 1999:364). 
 
Vi har gennem vores analyse af hhv. folketingsdebatten om gymnasiereformen og 
publikationen Vejledning til AT, ud fra Mouffe og Laclaus diskursteori og begreber, 
identificeret, hvilke diskurser der ligger bag formålet og intentionen med udformningen 
af AT. På baggrund af dette kan vi konkludere, at den dominerende diskurs bag 
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udformningen af AT er regeringens videnssamfundssdiskurs. Vi har defineret dens 
nodalpunkt til at være uddannelsespolitik og fundet momenter som eksempelvis 
„tværfaglighed‟ og „kompetenceudvikling‟, der meningsudfylder nodalpunktet og 
dermed definerer, i hvilken retning regeringen ønsker at styre uddannelsespolitikken. 
Vi har dog fundet frem til, at selvom alle partier underlægger sig denne diskurs og er 
enige om, at vi skal udvikle uddannelsessystemet inden for videnssamfundets rammer, 
kan der udledes forskellige underdiskurser, idet der er forskellige tilgange til, hvorfor 
og hvordan dette skal gøres. Rød blok, med især Enhedslisten i spidsen, lægger vægt 
på, at gymnasiet skal være for alle. De meningsudfylder hermed nodalpunktet med 
momentet „plads til alle‟. Konservative og Dansk Folkeparti deler ikke samme værdi og 
bliver af Enhedslisten beskyldt for, at ville have et elitegymnasium. Dansk Folkeparti 
og Konservative har ydermere to forskellige bagvedliggende mål for at indgå i 
videnssamfundsdiskursen, hhv. „bevarelse af den danske kulturarv‟ og „viden som et 
middel til vækst‟, og disse bliver momenter i deres underdiskurser. 
  
I Vejledning til AT har vi analyseret, hvorledes videnssamfundsdiskursen 
implementeres i udformningen af AT. Vi har udledt en række momenter fra de 
beskrevne formål med AT, som er med til at udbygge videnssamfundsdiskursen. Det er 
bl.a. momenter som: metodebevidsthed, refleksion og videnskabsteori. 
 
Efter vi har fundet frem til den bagvedliggende videnssamfundsdiskursen i AT, har vi 
sammenholdt den med Castells‟ teori om informationsalderen. Vi kan konkludere, at de 
formål, der ses med undervisningen i AT, på mange punkter stemmer overens med 
Castells‟ teori. Teorien siger, at samfundet må uddanne self-programmable labor for at 
være konkurrencedygtigt internationalt, og de kompetencer, som self-programmable 
labor besidder, er meget lig dem, som er læringsmål for AT. Afslutningsvis kan vi sige, 
at vi ser en tendens til en videnssamfundsdiskurs i uddannelsespolitikken, med AT som 
eksempel, og at denne diskurs peger i samme retning som Castells‟ definition af 
videnssamfundet. Der kan således drages paralleller mellem formålene med AT og de 
kompetencer, som self-programmable labor besidder.  
 
Ud fra overstående har vi dermed konkluderet på første del af vores problemstilling og 
dermed også argumenteret gyldigheden af vores case, som et produkt af ambitionen om 
udviklingen af Danmark som konkurrencedygtigt videnssamfund.  
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4. Almen Studieforberedelse og den sociale mobilitet 
I dette kapitel vil vi redegøre for Bourdieus teorier habitus, kapital, felter og symbolsk 
vold. Herefter vil vi præsentere de dele af vores empiriske undersøgelser, i form af 8 
interview med gymnasieelever samt Undervisningsministeriets 
evalueringsundersøgelse (EVA) fra 2009, som vi finder relevante for anden del af vores 
problemstilling. Afslutningsvis i kapitlet vil vi analysere empirien i forhold til 
Bourdieus teori for derved at kunne besvare, hvorvidt AT har utilsigtede konsekvenser 
for den sociale mobilitet i gymnasiet. Social mobilitet vurderes her på baggrund af 
individets chancer for at klare sig godt i gymnasiet set i forhold til dets sociale 
baggrund og de ressourcer, den pågældende har til rådighed. Kapitlet afrundes til sidst 
med en delkonklusion. 
 
4.1 Bourdieu 
Vi vil i dette afsnit redegøre for de af Pierre Bourdieus begreber, vi finder relevante i 
forhold til vores problemstilling om social mobilitet. Vi tager altså udgangspunkt i de af 
Bourdieus begreber, der gennem en analyse af vores empiriske materiale vil kunne sige 
noget om den sociale mobilitet. 
 
Pierre Bourdieu er fransk sociolog (f. 1930). I 1960‟erne beskæftigede Pierre Bourdieu 
sig med empiriske feltstudier af franske universitetsstuderendes sociale og kulturelle 
baggrund i samarbejde med flere franske sociologer, bl.a. Claude Passeron (Prieur og 
Sestoft 2006:71). Resultatet heraf blev en række artikler og bøger som blev Bourdieus 
udgangspunkt for hans videre tanker om kultur, magt og social reproduktion. I sin teori 
beskrev Bourdieu, hvad uddannelse er og gør, og ikke hvordan man bør uddanne. 
Bourdieu mente, at uddannelsesinstitutionerne ”reproducerer sociale 
dominansrelationer gennem kulturelle, i hovedsagen skjulte, mekanismer – et 
komplekst apparat til en statsligt garanteret fordeling af akademiske titler og kulturel 
kapital” (Prieur og Sestoft 2006:71). På denne vis mente Bourdieu, at 
uddannelsessystemet godt nok bidrager til overførsel af viden og kompetencer, men 
mest af alt skaber en reproduktion af den herskende sociale orden. Bourdieus 
uddannelsessociologi er således kritisk og står i modsætning til de teorier, der ser 
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skolen som en institution, der formidler viden og kultur, kvalificerer arbejdskraften og 
bevirker en udligning af klasseforskelle (Prieur og Sestoft 2006:72). 
Siden 1960‟erne er optaget på universiteterne i Frankrig, såvel som i Danmark og 
resten af den vestlige verden, vokset med rekordfart. Den gængse opfattelse har været, 
at denne udvikling ville øge den sociale mobilitet og dermed med tiden udjævne 
klasseskellene. Bourdieu stillede sig kritisk over for denne opfattelse og påviste via sine 
teorier om bl.a. habitus, kapital og symbolsk vold, at uligheden i samfundet blot var 
blevet forskudt, og at uddannelsessystemet stadig reproducerer ulighed (Bourdieu & 
Passeron 2006:7). 
 
4.1.1 Habitus, kapital og felter 
Vi vil i dette afsnit redegøre for Bourdieus uddannelsessociologiske teori om habitus, 
felter og kapitaler, herunder vil vi specificere begrebet om kulturel og symbolsk kapital. 
Disse begreber vil vi senere bruge i analysen af vores empiri. 
 
Habitus er en ubevidst internaliseret viden om, hvordan man begår sig. Det er den 
verden af normer, et individ er født ind i, og et individs habitus er derfor også 
bestemmende for dets kropslige og kognitive strukturer samt de tusindvis af valg, et 
individ hver dag træffer - og ikke træffer (Prieur & Sestoft 2006:38). Disse ubevidst 
tillærte måder at handle på kaldes dispositioner. Et individ er i besiddelse af forskellige 
former for dispositioner og omsætter dem til handling i nye situationer, hvor det ønsker 
anerkendelse på det givne felt. Habitus beskriver altså et subjekt, der har tillagt sig 
strukturerne i den verden, subjektet lever i (Prieur & Sestoft 2006: 39). 
 
Et individs habitus er konstant under forandring, da individet hele livet bliver påvirket 
af nye indtryk, som rykker ved dets forståelse og opfattelse af verden. Dog vil nye 
oplevelser altid mødes og sættes i forhold til et individs eksisterende habitus, og der vil 
derfor aldrig ske en markant ændring af denne (Prieur & Sestoft 2006: 42). 
 
Kapitaler kan opnås i en større eller mindre mængde. Jo større mængde af en kapital et 
individ er i besiddelse af, jo “højere” placeret er man i det sociale hierarki. 
Man kan have forskellige mængder af forskellige kapitaler, og samtidig kan man også 
besidde store mænger af alle kapitaler og omvendt meget små mængder af alle 
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kapitaler. F.eks. besidder eliten af den akademiske verden en stor mængde kulturel 
kapital, og eliten af erhvervslivet besidder en stor mængde økonomisk kapital, hvor 
hjemløse hverken besidder store mængder af kulturel eller økonomisk kapital (Järvinen 
2007:352). 
 
Bourdieus kapitalapparat kan inddeles i tre grundformer: økonomisk kapital, social 
kapital og kulturel kapital. Den økonomiske kapital er den mængde af penge og 
materielle ressourcer, et individ besidder. Den sociale kapital består af et individs 
netværk i form af familie, kollegaer, studiekammerater og andre sociale forbindelser, 
som individet har adgang til. Et individ kan opnå en vis mængde prestige i at tilhøre 
eller blive associeret med en bestemt gruppe. 
 
Den kulturelle kapitalform er med til at beskrive og forstå forskelligheder og afstande i 
det sociale hierarki. Kulturel kapital kan ses som en ressource, der er blevet til over 
længere tids dannelse i f.eks. barndomshjemmet og uddannelsessystemet, via 
akademiske grader eller indflydelsesrige job (Prieur & Sestoft 2006:88). 
 
Den kulturelle kapitalform kan eksistere i tre tilstande: kropsliggjort, institutionaliseret 
og objektiveret.  
 
Den kropsliggjorte kulturelle kapital er handlingsorienteret. Den kommer til udtryk 
gennem et individs ubevidste sprogbrug, kropsholdning, smag og vaner. Den 
kropsliggjorte kapital er under udvikling hele livet igennem, men er mest påvirket af 
individets opvækst og grundlæggende socialisering i familien. Derfor videreføres den 
kropsliggjorte kapital fra generation til generation. Dette sker oftest ubevidst, da den 
afspejles gennem familiens kultur, vaner og sprogbrug, som kan være mere eller mindre 
afhængige af forældrenes sociale baggrund og uddannelse. Dermed afspejler den 
kropsliggjorte kapital individets opvækst og arv fra familien – på godt og ondt (Prieur 
& Sestoft 2006:90). Et eksempel, hvor et individs sprogbrug og forståelsen heraf er af 
vigtig betydning, er i den akademiske verden. Her er forståelsen af de implicitte koder, 
herunder også sprogbrug, vigtig i opnåelsen af anerkendelse og succes. Hvis et individ 
ikke har en umiddelbar forståelse af de implicitte sproglige koder på i den akademiske 
verden, vil det have en større chance for at blive undervurderet og ekskluderet (Prieur 
& Sestoft 2006:83). 
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Den institutionaliserede kapital eksisterer gennem tildelingen af anerkendte akademiske 
titler og grader eller via adelstitler. At have en sådan titel er et bevis på at besidde 
kulturel kapital. 
 
Til sidst eksisterer kulturel kapital i den objektiverede form. Denne form kommer til 
udtryk via målbare ting som f.eks. bogsamlinger, museumsbesøg, dyre vine, aviser og 
interiøret i private hjem (Prieur & Sestoft 2006:91). 
 
Begrebet felt er det „område‟, hvor individernes positioner i forhold til hinanden er 
fastlagt efter, hvilke kapitalformer der er aktive på et felt. Forskellige typer af kapital er 
altså aktive og legitime på forskellige felter. For at opnå anerkendelse på et felt er det 
vigtigt, man kender dets doxa, hvilket er det sæt af adfærds- og spilleregler, der gælder 
på feltet (Järvinen 2007:358). Et fællestræk ved alle felter er de kampe, der foregår 
mellem de nyankomne på feltet og de allerede etablerede. De allerede etablerede er 
feltets dominerende, og de er dikterende for feltets adfærds- og spilleregler. Disse 
ubevidste kampe om feltets doxa kan beskrives som illusio. Et felts illusio er 
opretholdende for feltet, idet feltets undergang sker, hvis individerne på feltet ikke 
kæmper for deres doxa længere (Jävinen 2007:360).     
 
For at opnå en opadgående social mobilitet i et samfund er det derfor vigtigt, at et 
individ er i stand til at indrette sig efter det felts doxa, hvor det ønsker at opnå 
anerkendelse, hvilket kan være en forhindring, hvis individet ikke er i besiddelse af de 
rette mængder af kapitalformer. F.eks. kræver det en større mængde af kulturel kapital, 
jo højere et individ bevæger sig i uddannelsessystemet (Prieur & Sestoft 2006:82). 
F.eks. kan den akademiske verden kan anskues som et felt, og de implicitte sproglige 
koder, kan anskues som værende en del af feltets doxa. 
 
De økonomiske, sociale og kulturelle kapitalformer kan transformeres til symbolsk 
kapital. Transformeringen sker, idet et individ benytter sig af en eller flere af dets 
kapitaler på et felt, hvor det giver anerkendelse fra de andre individer på feltet og 
dermed giver social anseelse. Det er forskellige typer af kapitaler, der er af betydning 
på forskellige felter. Værdien af en kapital afhænger af dens eksklusivitet. Hvis alle 
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individer i et samfund gik på universitetet, ville en universitetsuddannelse altså ikke 
give nogen særlig grad af symbolsk kapital på dette felt (Prieur & Sestoft 2006:94). 
 
Trods betoningen af et individs habitus og kulturelle arv, mener Bourdieu dog også, at 
den biologiske arv spiller en rolle. Den er dog underlagt de sociologiske forklaringer. 
Trods de mange barrierer, individer fra de lavere sociale klasser oplever, viser 
Bourdieus undersøgelser, at der faktisk er nogle, der klarer sig igennem universitetet. I 
sjældne tilfælde ender det endda med, at enkelte fra de lavere sociale klasser får en stor 
akademisk karriere, et eksempel på dette er Bourdieu selv (Prieur & Sestoft 2006:78).  
 
4.1.2 Symbolsk vold 
I afsnittet ønsker vi at redegøre for Bourdieus begreb symbolsk vold, herunder 
pædagogisk handling, da vi mener, dette kan bidrage til analysen af vores empiriske 
undersøgelser. 
 
Bourdieu beskriver i sine uddannelsessociologiske studier, at skolesystemet ikke blot 
har sine egne pædagogiske funktioner, men også en sorteringsfunktion. Her bruger han 
begrebet Reproduktion, der betyder, at undervisning overfører kulturel kapital til de 
“retmæssige arvinger” (Järvinen 2007:355).  
 
I bogen Reproduktionen beskriver Bourdieu og Passeron symbolsk vold. Ved symbolsk 
vold forstås grundlæggende, at en magt (en dominerende gruppe eller klasse i 
samfundet) påfører andre grupper, klasser eller individer i det sociale rum bestemte 
meninger og betydninger og gør det på en måde, så de objektive magtrelationer skjules, 
eller som Bourdieu og Passeron beskriver;  
 
Enhver magt til at udøve symbolsk vold, det vil sige en hver 
magt, som det lykkes at gøre sine betydninger gældende som 
legitime ved at skjule de styrkeforhold, der ligger til grund 
for dens magt, tilfører disse styrkeforhold sin egen, det vil 
sige rent symbolske kraft (Bourdieu & Passeron 2006:24). 
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Bourdieu og Passeron undersøger, hvilke mekanismer der gør sig gældende, for at de 
dominerende positioner kan reproducere deres dominans. Her menes der ikke én 
bestemt klasse, men derimod forskellige dominerende positioner alt afhængigt af, 
hvilket felt man befinder sig indenfor. Det vil sige, at der i forskellige felter kræves 
forskellige kapitalsammensætninger for at kunne placere sig i en dominerende klasse. 
Dominansen er eksisterende i alle sammenhænge (Bourdieu & Passeron 2006:48). 
 
Symbolsk vold betegner netop dette dominansforhold, hvor de dominerende positioner 
og opfattelser er i modstrid med den position, der ydes vold imod. Der er altså ikke tale 
om vold i fysisk forstand. Det kan defineres som en form for vold, der ikke bliver 
opfattet som vold af den, der udsættes for volden (Bourdieu & Passeron 2006:24). 
Symbolsk vold foregår på et sprogligt og symbolsk plan. Den symbolske vold ligger i 
den usynlige, underliggende magtrelation, hvor man føler tillid, pligt og skyld. Her kan 
man f.eks. se relationen mellem stat og borger eller mellem lærer og elev (Bourdieu & 
Passeron 2006:26). 
 
For at Bourdieu kunne udføre sin undersøgelse omkring symbolsk vold i skolesystemet, 
udviklede han forskellige begreber, herunder pædagogisk handling, som foregår 
imellem sociale relationer på alle felter (Bourdieu & Passeron 2006:9). 
 
Pædagogisk handling har en tendens til at reproducere de herskende klassers kulturelle 
forståelser, og på den måde er handlingerne formet efter den dominerende klasses 
forhold og forståelse heraf (Bourdieu & Passeron 2006:25-26). Ved at reproducere 
disse handlinger sørger de dominerende klasser for, at det er deres interesser, der fortsat 
er udgangspunktet for handlingerne. Pædagogisk handling er medvirkende til at 
opretholde de sociale klasseskel i samfundet (Bourdieu & Passeron 2006:30). 
 
Bourdieu mener således, at den symbolske vold er en måde at sikre reproduktionen af 
de eksisterende magtrelationer på. Den symbolske vold eller magt kan den 
dominerende klasse således lægge til deres allerede eksisterende magt (Prieur & Sestoft 
2006:59-60). 
 
4.1.3 Uddannelsessystemet 
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Vi vil i dette afsnit redegøre for de dele af Bourdieus idé om uddannelsessystemet, som 
vi finder relevante for vores rapport. 
 
Som sådan repræsenterer uddannelsessystemet en speciel form for symbolsk vold, 
særligt når det bliver den dominerende, pædagogiske handling i samfundet, og bidrager 
dermed til anerkendelsen af den dominerende gruppe eller klasses vilkårlige kultur som 
værende den legitime (Bourdieu & Passeron 2006:26). Uddannelsessystemet vil søge at 
reproducere rammerne for sit pædagogiske arbejde for at kunne opfylde målsætningen 
om at kunne reproducere den vilkårlige kultur. Dette sker ved, at undervisningen af nye 
lærere foretages af gamle lærere, altså bliver disse trænet efter samme principper som 
deres forgængere. På denne vis reproduceres strukturerne og den almengyldige 
forståelse af den akademiske verdens principper (Prieur & Sestoft 2006:136). Dette 
betyder ligeledes, ifølge Bourdieus studier, at det afgørende for en elevs succes i 
uddannelsessystemet er, at elevens og lærerens habitus er i overensstemmelse. Dette 
bevirker, at reproduktionen forstærkes (Järvinen 2007:356).  
  
4.2 Empiriske undersøgelser 
Vi vil i dette afsnit præsentere vores empiriske materiale og beskrive indholdet af hhv. 
evalueringsundersøgelsen, herunder de tabeller og resultater som vi finder relevante i 
besvarelsen af vores problemstilling, og de dele af interviewene, vi finder relevante. 
Empirien vil senere blive brugt i analyse med Bourdieus begreber. 
 
4.2.1 Præsentation af EVA 
I forbindelse med gymnasiereformen, der trådte i kraft i 2005, bestilte 
Undervisningsministeriet en evalueringsrapport til evaluering af gymnasiereformen på 
hhx, htx og stx. Denne rapport blev udarbejdet af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA). 
Evalueringen blev gennemført i perioden fra juni til december 2008, da gymnasierne 
netop havde dimitteret den første årgang af studenter efter reformen. 
Evalueringsrapporten var færdig i starten af 2009. Rapporten fokuserer på de nye tiltag, 
både de strukturelle og indholdsmæssige, der trådte i kraft i 2005. Yderligere belyser 
rapporten de udfordringer, som implementeringen på gymnasierne rummer. 
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Evalueringen er udarbejdet på baggrund af elev-, lærer- og lederperspektiver (EVA 
2009:7). 
 
Grundtanken bag reformen var, at der skulle ske en overgang fra et klassisk 
erkendelsesorienteret gymnasium til et gymnasium med vægt på 
anvendelsesorienterede kompetencer (EVA 2009:13). 
 
Denne overgang skulle blandt andet ske via implementeringen af faget Almen 
Studieforberedelse (AT). Evalueringsundersøgelsen er foregået som 
spørgeskemaundersøgelser blandt skoleledere, elever og lærere samt undersøgelser af 
karakterdifferentieringen (EVA 2009:16). Vi har i vores rapport valgt at fokusere på de 
tabeller, hvor Almen Studieforberedelse (AT) og kompetencer indgår.  
I tabel 15 ses, at 78 % af lederne og 21 % af lærerne mener, at AT har været en god idé, 
samt at 17 % af lederne og 41 % af lærerne mener, at AT har været en overvejende god 
idé (EVA 2009:69). 
 
I tabel 17 ses det, at 47 % af lærerne og 90 % af lederne mener, at AT er givtigt i 
forhold til udviklingen af elevernes studiekompetencer. Yderligere mener 88 % af 
lærerne og 83 % af lederne, at AT især er en fordel for de fagligt stærke elever (EVA 
2009:70). Evalueringsundersøgelsens forfattere uddrager således, at AT bidrager til en 
akademisering af uddannelsen, og at AT giver en god forståelse af sammenhænge og 
forskelle mellem de enkelte fag (EVA 2009:71). 
 
Samtidig mener flertallet af eleverne, 76 %, at det er vanskeligt at gennemskue formålet 
med den tværfaglige undervisning (EVA 2009:71). Modstridende med dette viser tabel 
21, at 58 % af eleverne ikke så det som vanskeligt at kombinere fag, og 73 % af 
eleverne mener, at tværfagligheden har bidraget med nye perspektiver i deres studie 
(EVA 2009:84).   
 
I Tabel 35 fremgår det, at 53 % af lærerne og 95 % af lederne samlet set mener, at 
gymnasiereformen bidrager til målet om at udvikle elevernes studiekompetence ”i høj 
grad” eller ”i nogen grad”. Generelt er der stor forskel på lærernes og ledernes 
vurderinger; lederne er i høj grad mere positive for gymnasiereformens betydning end 
lærerne (EVA 2009:112). 
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Lærernes vurdering af spredningen i elevernes udbytte sammenlignet med før reformen 
ses i tabel 36. Mere end halvdelen af lærerne på stx, 55 %, vurderer, at spredningen i 
elevernes udbytte alt i alt er blevet større, mens 36 % vurderer, at spredningen er 
uændret (EVA 2009:113). 
 
Tabel 39 viser, at andelen af lave karakterer i tværfaglige prøver er mindre end den 
tilsvarende andel i mundtlig dansk, og den er på samme niveau som i historie (EVA 
2009:115). 
 
Lærernes og ledernes vurderinger af de forskellige aspekter af elevernes studieparathed 
er generelt positive. Dette ses i tabel 46. Dog er flere ledere end lærere positive (EVA 
2009:124). 
  
I tabel 49 ses lærernes egne vurderinger af deres kompetencer. 91 % mener, at de i 
nogen eller høj grad har følt sig rustet til gymnasiereformens faglige krav. 76 % af 
lærerne har følt sig rustet til reformens pædagogiske og didaktiske krav, mens 66 % i 
nogen eller høj grad har følt sig rustet til reformens krav til de ændrede 
samarbejdsformer (EVA 2009:132). 
 
4.2.2 Fuldførelsesprocent  
Vi vil i det følgende præsentere resultatet af Danmarks Statistiks undersøgelse af 
fuldførelsesprocenten på stx i perioden mellem 2000 og 2009.  
 
Danmarks Statistik har lavet en oversigt over fuldførelsesprocenten fra stx mellem 
2000 og 2009. Af den fremgår det, at fuldførelsesprocenten var uændret fra den sidste 
årgang, der startede på den gamle gymnasieordning i 2004 til den første årgang efter 
reformen, nemlig 84 %
8
. Ydermere er fuldførelsesprocenten steget til 87 % fra 2007 og 
frem (Bilag 9).   
 
                                                 
8
 Fuldførelsesprocenten er andelen af en årlig tilgang, der fuldfører, eller estimeres til at fuldføre, 
uddannelsen. 
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4.2.3 Præsentation af interview 
Dette afsnit vil indeholde en præsentation af, hvordan vi som interviewere oplevede 
interviewpersonerne, samt interviewenes indhold. 
 
Erik
9
:  
Vi interviewede Erik for enden af en gang. Eleverne på gymnasiet havde undervisning i 
klasselokaler, så der var forholdsvis roligt. Han gav sit interview, mens resten af hans 
klasse havde undervisning i oldtidskundskab.  
Han virkede som en rolig, ydmyg, og fornuftig elev, der startede med at give 
interviewerne hånden. Han gav sig god tid til at lytte til vores spørgsmål og svarede 
meget personligt. 
Han fortalte, at hans mor er cand.mag. i dansk og kommunikation, og hans far havde 
undervist i filosofi og samfundsfag. 
 
Erik har et klart ønske om at uddanne sig til arkitekt, og hans fritidsinteresser bærer 
også præg heraf, da de primært omhandler arkitektur, design og musik.  
Erik bor ikke hjemme, men ser sin mor ca. en gang om ugen. Når han er hjemme hos 
sin mor, snakker de primært om vigtige nyheder som f.eks. de oprør og revolutioner, 
der foregår i store dele af verden lige nu.  
 
Erik føler, at han generelt kan få hjælp til de fag, han har brug for, enten fra hans 
klassekammerater eller fra hans mor, der ligeledes retter hans skriftlige opgaver. Han 
har dog ikke opsøgt hjælp til faget AT hos sin mor. 
 
I forhold til AT finder han det positivt, at faget giver eleverne mulighed for at arbejde i 
dybden, og han udtrykte, at han ikke synes, faget har været negativt, på trods af at 
undervisningen i faget ikke har været optimal. Han ytrede dog, at han ikke helt forstod 
hvad faget præcis gik ud på. Dog gav han udtryk for, at det er vigtigt at nævne metode 
ved en eksamen i AT, og at han ikke har nok metode med i sin egen opgave, og han 
derfor ikke ved, hvordan han skal tackle sin egen eksamen.   
 
Lise
10
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Interviewet med Lise foregik på gymnasiets bibliotek en eftermiddag efter skoletid. 
Lise virkede afslappet og selvsikker og godt tilpas i interviewsituationen. Lise tog sig 
god tid til at forstå og svare velovervejet på spørgsmålene.  
 
Lise bor ikke hjemme. Hun startede i gymnasiet, fordi hun ikke vidste, hvad hun ellers 
skulle, og gymnasiet var en god løsning. Samtidig giver det hende også mulighed for at 
læse til tekstildesigner, hvilket hun hælder mest til, da det er hendes store 
fritidsinteresse at sy tøj.  
 
Når hun ses med sine forældre, er det normalt, at der bliver diskuteret politik. Det er 
også et område, Lise interesserer sig for. Lises far er uddannet historiker, og hendes 
mor er skolelærer. Hun har derfor kunnet hente meget hjælp hjemme til historie grundet 
faderens uddannelse og har ligeledes kunnet få hjælp af sin far i engelsk.  
 
Lise har oplevet, at AT har virket diffust, fordi lærerne ikke har vidst, hvad de skulle 
fortælle. Ofte har hun oplevet, at lærerne ikke har kunnet svare på hendes spørgsmål, 
og hun har derfor også opgivet at få svar på spørgsmålene andre steder fra. 
 
Hun mener at hun gennem undervisningen i AT har tilegnet sig gruppedisciplin grundet 
gruppearbejdet, og samtidig mener hun det har været en god afveksling fra den 
traditionelle klasseundervisning.  
 
Dastan
11
 
Interviewet med Dastan foregik på en af skolen gange. Idet vi startede interviewet, 
begyndte formiddagspausen. Selvom der gik folk på gangene bag Dastan, virkede det 
ikke til at påvirke hans svar. Han virkede som en meget åben dreng, der ærligt fortalte 
om sin opvækst og sit liv uden for gymnasiet.  
 
Dastans far og mor er fra Pakistan og kom til Danmark som 10-årige. De har ingen 
uddannelse og har arbejdet som opvaskere, kokke og rengøringsdame. I dag arbejder 
hans forældre ikke længere. 
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Han har seks søskende, der alle har gået i gymnasiet, og det var derfor ikke til 
diskussion, hvorvidt han også skulle starte. Han bor hjemme, og han udtrykker, at 
mange af hans samtaler med forældrerne handler om traditioner og om, hvornår Dastan 
skal giftes.  
 
Dastan har oplevet, at det var et problem, at hans forældre først lærte at tale dansk for 
nogle år siden. I folkeskolen har han nemlig ikke kunnet få hjælp til sine lektier og har 
været nødt til at gå til ekstradansk. Han udtrykker bekymring om, at det kan blive et 
problem, at han heller ikke vil kunne få nogen hjælp hjemme, hvis han starter på 
universitetet, men omvendt har han følt, at hans venner har kunnet hjælpe ham i hans 
gymnasietid.  
 
Dastan forstår ikke, hvorfor han skal følge faget AT. Han forstår ikke indholdet, og 
selvom han har haft det i snart tre år, mener han ikke, han har “lært en eneste skid”, 
som han selv udtrykker det. Han synes heller ikke, at han har kunnet hente den 
nødvendige hjælp hos sine lærere.  
 
Sara
12
 
Saras interview foregik på en afsidesliggende gang. Sara virkede som en meget 
reflekteret pige, der havde en holdning til undervisningen, og hvad hun ville have ud af 
den. Saras forældre har begge en mellemlang videregående uddannelse. Hun ved ikke, 
præcis hvorfor hun er startet i gymnasiet. Fag som psykologi og filosofi finder hun 
meget interessante, men hun har ikke lagt sig fast på noget videre uddannelsesforløb 
endnu. 
 
Hun bor hjemme hos sine forældre og har ingen udgifter ved dette. Hendes mor læser 
hendes stile igennem, men ellers får Sara ingen hjælp til skolearbejdet. I Saras hjem 
snakker de ikke så meget om tunge, politiske emner, men mere om hvordan de hver 
især har det. 
 
Sara synes, at faget AT har lært hende at arbejde tværfagligt, hvilket, hun mener, har 
løftet hendes faglige niveau. Dog udtrykker hun, at hun er usikker når hun aflevere 
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opgaver i faget, da hun ikke ved, hvilke krav der bliver stillet. Herudover har hun ikke 
følt, at hun har kunnet hente hjælp til sine AT-opgaver nogen steder. Hun beskriver, at 
hendes lærere ikke er sikre på, hvilke formål og hvilket indhold faget har, og dette gør, 
at eleverne finder faget sværere end de traditionelle fag, idet de er så usikre på kravene. 
  
Esben
13
 
Esben virkede umiddelbart som en meget selvsikker person. Han startede med at give 
hånden og præsentere sig selv. Han lænede sig godt tilbage i stolen og tog sig god tid til 
at lytte og besvare vores spørgsmål. Hans mor har en videregående uddannelse, og hans 
fag er faglært håndværker. Esben bor ikke hjemme, og føler ikke, at han kan hente 
hjælp til sine lektier, hverken hos sine forældre eller gennem vennerne. Han henter 
primært hjælp på internettet. 
 
Esben er startet i gymnasiet for at have muligheden for at læse videre. Han har et ønske 
om at læse noget inden for politik og kommunikation i sit videre studieforløb. Hans 
interesseområder er især uddannelsespolitik, men også almindelige ”drengeting” som 
f.eks. fodbold. 
 
Han har meget blandede følelser omkring faget AT. For det første mener han, at faget 
taber meget ved, at lærerne er af så forskellig opfattelse af indholdet, at faget har virket 
forvirrende. 
 
Ydermere oplever han ofte, at lærerne bruger begreber, han overhovedet ikke forstår, 
og indholdet går dermed tabt.  
 
For at klare sig godt til eksamen, mener han, at det er vigtigt, man lærer metodeafsnittet 
i pensum udenad, så han kan sige alle de ”flotte ord”, som han selv udtrykker det. Han 
udtrykker, at mange elever er negative over for faget grundet de mange abstrakte 
begreber. Esben var meget reflekterende i sine svar og havde et akademisk og varieret 
sprog. 
 
Anton
14
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Interviewet foregik på gymnasiets bibliotek. Anton virkede meget tilbageholdende. Han 
talte meget lavmælt, og det var til tider svært at høre ham. Han tog sig god tid til at 
overveje spørgsmålene, inden han besvarede dem. Antons forældre er hhv. 
folkeskolelærer og gymnasielærer. Han er hjemmeboende og har ingen udgifter ved 
det, men satser på at flytte ud, når han er færdig med gymnasiet. Han vil måske gerne 
være pædagog. I sin fritid ser han meget sport og spiller musik.  
 
Over middagsbordet i hans hjem, bliver der ofte snakket om personlige og politiske 
emner.  
Idet hans far er gymnasielærer, føler han, at han sagtens kan hente hjælp hjemme; dog 
ikke til faget AT, da hans far heller ikke føler sig sikker i dette. Generelt om faget AT 
finder han, at det er meget forvirrende og ikke særlig nyttefyldt. Dog synes han, det er 
givende at arbejde i grupper, da han mener eleverne lærer meget af hinanden.  
 
Sally
15
  
Sally virkede meget afventende i forhold til, hvordan vores holdning til hendes udsagn 
var. Men idet vi prøvede at være så neutrale som overhovedet muligt, virkede hun mere 
afslappet i løbet af interviewet. Sallys interview foregik imens resten af hendes klasse 
havde undervisning. 
 
Begge hendes forældre har længere videregående uddannelser. Sally bor ikke længere 
hjemme. Sally er startet på gymnasiet, fordi hun har en klar interesse i at fortsætte på 
universitetet, evt. i en medievidenskabelig retning. Lige nu er en af hendes store 
interesser film, kunst og kultur, og i hendes fritid går hun på en filmskole. 
 
Hun har ikke en entydig holdning til AT. Det første, hun nævner om faget, er, at 
lærerne ikke har styr på det, hvilket gør eleverne usikre i faget. Dog har hun fundet 
projekterne i AT fine, og hun føler, at hun via AT har fået en bedre forståelse for 
metoder. 
 
Katrine
16
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Interviewet foregik på gymnasiets bibliotek en eftermiddag efter skoletid. Katrine 
skulle lige varmes op, men blev under interviewet mere afslappet. Katrine virkede som 
en meget reflekterende pige, der gav nogle lange og velovervejede svar, da hun først 
kom rigtigt i gang. 
 
Katrines mor er sygeplejerske, og hendes far har en lang videregående uddannelse. Hun 
føler sagtens, at hun kan få hjælp hjemme af hendes storebror og far til det, hun finder 
svært. Dog er det hendes storebror, der primært kan hjælpe med faget AT, da han også 
er blevet student efter gymnasiereformen fra 2005. 
 
I sin fritid læser Katrine bøger og spiller musik, og hun forestiller sig at skulle læse 
videre inden for humaniora efter gymnasiet. Hun bor hjemme hos sin far og har ingen 
udgifter ved dette.  
 
Hun mener ikke, at faget AT har lært eleverne noget nyt, men blot at de har fået sat nye 
ord på deres velkendte måde at arbejde på. Derfor mener hun, at faget har været rent 
tidsspilde. Hun giver udtryk for at hun er usikker på hvad AT går ud på, og hvad 
meningen er med faget.  
 
Katrine lyder dog sikker på, hvad der skal til for at opnå en god karakter til eksamen. 
Hun nævner, at det er vigtigt at have sat sig godt ind i de metoder, man bruger, sætte 
stoffet i relation hertil og desuden gøre opmærksom på metodiske styrker og svagheder. 
Hun mener, at der er en generel tendens til, at folk ikke forstår faget AT, fordi det er for 
abstrakt. 
 
4.3 Analyse med Bourdieu 
I det følgende afsnit vil vi analysere de ovenstående resultater og tabeller fra 
evalueringsundersøgelsen 2008 (EVA) samt resultaterne af vores 
interviewundersøgelse for at besvare anden del af vores problemstilling om, hvorvidt 
faget AT har konsekvenser for den sociale mobilitet. Analysen vil blive foretaget ud fra 
Bourdieus teori, da den kan bruges til at besvare, hvorvidt nogle elever klare sig bedre 
end andre. Som fremgangsmåde har vi valgt at analysere resultaterne fra vores to 
74 
 
empiriske materialer samlet. De to empiriske materialer supplerer hinanden, idet 
evalueringsundersøgelsen kan sige noget repræsentativt og er en omfangsrig 
undersøgelse, mens interviewene fungerer som et illustrativt eksempel på, hvordan 
holdningen til AT er blandt eleverne. Vi mener derfor, at det er oplagt at sammenholde 
de to empiriske materialer for på den måde at besvare problemstillingen fyldestgørende. 
Vi vil analysere de fundne resultater ud fra Bourdieus begreber om habitus, kulturel 
kapital, uddannelsessystemets reproduktion, sproglige koder og symbolsk vold, samt 
tage højde for eventuelle andre indikatorer, der kan være med til at belyse 
problemstillingen.  
Analysen er opdelt i tre afsnit, hvor vi i det første afsnit hovedsageligt analyserer 
empirien ud fra Bourdieus begreb om reproduktion af sociale lag, i det næste ud fra 
kulturel kapital og sproglige koder og i det sidste ud fra symbolsk vold. Bourdieus 
andre begreber samt eventuelle andre indikatorer i forhold til social mobilitet vil blive 
flettet ind i disse afsnit.  
  
4.3.1 Reproduktion af sociale lag 
Andelen af gymnasieelevernes lave karakterer i AT, sammenlignet med andelen af lave 
karakterer i de “traditionelle” gymnasiefag kan være en indikator for, hvorvidt den nye 
gymnasiereform har ført til et større socialt skel, da den kan indikere om AT i højere 
grad er mere skævvridende end andre fag.  
 
I karakterresultaterne fra de tværfaglige prøver, herunder AT, ligger andelen af lave 
karakterer på samme niveau som ved den mundtlige prøve i historie, og andelen er 
endog mindre end andelen af lave karakterer i mundtlig dansk (EVA 2009:115). 
Eleverne får altså ikke lavere karakterer i tværfaglige prøver, og dermed AT, end i 
andre fag. Ud fra disse resultater, kan man altså ikke spore, at der grundet en 
akademisering via faget AT, er sket et større karakterfald og at eleverne dermed klarer 
sig dårligere i AT end i andre fag. 
Fra Bourdius teori kan man udlede, at en akademisering af gymnasiet, kunne øge det 
sociale skel, idet det ville være sværere for børn fra uddannelsesfremmede hjem at begå 
sig (Prieur & Sestoft 2006:72). I det andelen af lave karakterer i AT er på samme 
niveau som karaktererne i historie og endda lavere end karaktererne i dansk, ses dette 
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ikke afspejlet i vores statiske data om karakterer. Vi kan herudaf ikke sige, at AT i 
højere grad end andre fag, er mere socialt skævvridende.  
 
Dog peger andre dele af vores indsamlede empiri i retning af, at denne akademisering 
har ført til et øget skel i det faglige udbytte for eleverne, hvilket, som ovenfor 
beskrevet, ikke er afspejlet i andelen af lave karakterer. 
Dette fremgår bl.a. af EVA, hvor flere end halvdelen af lærerne på stx mener, at 
spredningen i elevernes udbytte er blevet større efter indførelsen af reformen (EVA 
2009:113), og de deler samme holdning som gymnasiernes ledere om, at dette især er 
til fordel for de fagligt stærke elever (EVA 2009:70). 
 
Opfattelsen af at spredningen i elevernes udbytte er blevet 
større, fremføres ofte sammen med en opfattelse af at 
reformen især er god for de stærke elever, mens de svage 
elever fra uddannel- sesfremmede miljøer bliver ladt i 
stikken fordi de ikke kan honorere de nye krav som fx er en 
følge af de flerfaglige samspil. Hhv. 82 %, 81 % og hele 91 
% af lærerne på hhx, htx og stx er således enige eller 
overvejende enige i at de flerfaglige samspil har bidraget til 
at øge spredningen i elevernes udbytte. Opfattelsen deles af 
et flertal af ledere på alle uddannelser (EVA 2009:113). 
 
Ydermere udtrykkes dette også i vores kvalitative interview med Esben, hvor han siger: 
 
(...) jeg tror, hvis du spørger de aller stærkeste elever, de 
stærkeste 10 % så vil de nok sige, det (AT) er det nemmeste 
fag, altså fordi det der med, at man bare skal skrive en 
synopsis og tale ud fra den. Dels fordi der er ikke særligt 
meget skriftligt arbejde, og hvis man er dygtigt mundtlig, så 
ligger det lige til højrebenet. Men jeg tror til gengæld, for de 
10 % svageste elever vil de sige, at det nok er det sværeste 
fag, netop fordi det har den her abstrakte tilgang til teoretiske 
problemer (...)  (Bilag 5). 
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Vores indsamlede data, giver derfor et forskelligt indtryk af, hvorvidt indførelsen af det 
akademiserede fag AT, giver de stærkeste elever en ekstra fordel og gør de sværere for 
de fagligt svage, idet karaktersammenligningerne ikke stemmer overens med lærere og 
lederes udsagn i EVA-undersøgelsen og vores interview. Man kan derfor stille sig 
kritisk overfor karakterundersøgelserne i forhold til, hvorfor denne spredning ikke er 
blevet undersøgt statistisk, når så mange mener, at den er der.  
 
En anden indikator for, om det er blevet sværere for eleverne at gå i gymnasiet efter 
indførelsen af reformen fra 2005, kunne være at se på fuldførelsesprocenten. 
Oversigten over fuldførelsesprocenten på stx fra 2000 til 2009 viser, at der er sket en 
mindre stigning i fuldførelsesprocenten efter reformen (bilag 9). Dette kan dog ikke 
udelukkende ses som et bevis på, at det er blevet nemmere for alle at gennemføre 
gymnasiet på grund af AT, da der kan være mange forskellige faktorer, der spiller ind 
på fuldførelsesprocenten, hvilket vil blive diskuteret i kapitel 5. 
 
4.3.2 Kulturel kapital og sproglige koder 
I diskursanalysen har vi udledt, hvorledes indførelsen af AT har medført en 
akademiseringsdiskurs, hvor gymnasiet går fra at være alment dannende i retning af at 
være alment studieforberedende. Beskriver vi denne udvikling ud fra Bourdieus 
begreber, kan vi se på faget AT som et felt, hvor der gælder et bestemt doxa, der følger 
akademikernes spilleregler. Dette doxa er således nødvendigt at kende til for at klare 
sig godt inden for feltet AT. Eliten inden for den akademiske verden besidder, som før 
nævnt, en stor mængde kulturel kapital (Järvinen 2007:352). Netop denne form for 
kapital er, ifølge Bourdieu, afgørende for, hvor meget symbolsk kapital man har på 
uddannelsesfeltet (Prieur & Sestoft 2006:82). 
 
I dette afsnit analyserer vi udelukkende på interviewene, da vi, modsat fra EVA-
undersøgelsen, kan udlede noget om kulturel kapital ud fra disse. Med Bourdieus 
begreb om kulturel kapital som udgangspunkt, ønsker vi at undersøge, hvorvidt 
eleverne indgår i det felt, regeringen har skabt gennem en indførelse af AT. En analyse 
lavet på baggrund af Bourdieus begreb om sproglige koder kan være med til at 
indikere, hvorvidt eleverne kan forstå formålet, arbejdsformen og værdierne og derved 
indlære faget AT. I en undersøgelse af, hvorvidt AT er med til at virke socialt 
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skævvridende, er det netop oplagt at se på, om elevernes forståelse af de sproglige 
koder eller mangel på samme kan forklares ud fra mængden af kulturel kapital. Har en 
elev en akademisk baggrund kunne man nemlig, ud fra Bourdieus teori, forestille sig, at 
han ville have en større forståelse for de sproglige koder end eleven uden akademisk 
baggrund. Hvis dette er tilfældet, vil man derved kunne udlede, at indførelsen af AT 
fungerer socialt skævvridende. 
  
For at kunne analysere, hvorvidt elevernes grad af forståelse af AT kan have en 
sammenhæng med deres kulturelle kapital, tager vi udgangspunkt i de interviewede 
elevers sociale baggrund samt Bourdieus begreb om sproglige koder. Vi kan dog kun 
skabe et billede af dette og ikke konkludere noget overordnet, da vores materiale ikke 
er omfangsrigt nok. 
  
Vi ser i en analyse af interviewene tydelige tegn på, at der hersker tvivl om, hvordan 
man griber faget an. 
 
Eleven Dastan udtrykker, at han har meget svært ved at forstå AT og den arbejdsform, 
der benyttes: 
  
(...) man griber det an på en rigtig underlig måde, det er 
sådan, man er ikke vant til det. Det kan jeg ikke overskue, 
det sådan svært, især når det er så vigtigt, så bliver man 
hurtigt stresset (bilag 3). 
  
Dastan er 2. generations indvandrer og er opvokset i en pakistansk familie. Hans 
forældre har ingen uddannelse, men har haft forskellige ufaglærte jobs i landet. 
Derhjemme tales der urdu, og forældrene har derfor ikke kunne hjælpe Dastan med 
lektierne gennem hans skolegang (bilag 3). Han har altså ikke gennem sin opvækst fået 
inkorporeret den kulturelle kapital af sine forældre, som gør sig gældende på det 
akademiske felt. 
  
Yderligere et eksempel på forståelsesvanskeligheder angående AT ser vi i interviewet 
med Sally, hvor hun som svar på, hvorvidt hun vurderer AT til at være sværere eller 
nemmere end andre fag i gymnasiet, udtrykker sig således: 
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(...). Vi har nogle foredrag nogle gange (…) hun (læreren) 
fyrer den af med sådan nogle vilde ord, som ret få får spurgt 
ind til, fordi de ikke forstår en skid, og det er der jo ikke 
nogen, der kan huske, det kommer jo ikke ind, så det er jo 
bare spild af tid (bilag 7). 
 
De ”vilde ord”, som Sally kalder det, ser vi som et udtryk for de sproglige koder, der 
gør sig gældende inden for faget. Sally beskriver således tydeligt, hvordan hun mener, 
at eleverne ikke er en del af feltet. De forstår ikke de sproglige koder og doxa. Som hun 
siger: ”det kommer jo ikke ind, så det er jo bare spild af tid.” 
  
Sally er flyttet hjemmefra, men kommer fra et hjem, hvor begge forældre er 
universitetsuddannede. I hendes barndomshjem har de holdt både Politiken og 
Information og jævnligt diskuteret politik. Sally svarer på et spørgsmål om hendes 
fritidsinteresser, at hun bl.a. interesserer sig for kunst og kultur (bilag 7). Dette kunne 
tyde på, at Sally har en forholdsvis stor grad af kulturel kapital, idet hun kommer fra et 
hjem, hvorfra hun har fået indlejret en habitus, der stemmer godt overens med 
akademiseringsdiskursen. Ifølge Bourdieus teori burde Sally derfor umiddelbart have 
en forståelse for de implicitte akademiske koder. Alligevel ser vi, hvordan Sally har 
svært ved AT. Hun er dermed et eksempel på, at elever der besidder en stor mængde af 
kulturel kapital og dermed har den rette habitus i forhold til feltets krav, ikke 
nødvendigvis forstår faget AT. 
 
Også hos eleven Anton ser vi forståelsesvanskeligheder; 
  
Det har været meget, meget forvirrende og umiddelbart ikke 
særligt øh … nyttefuldt. Men det ved jeg jo ikke endnu, men 
jeg synes, at det er lidt svært at se, hvad jeg skal bruge noget 
af det til(…) (bilag 6) 
  
Her ses tydeligt en manglende forståelse for, hvad faget skal bruges til. Anton føler 
ikke han kan få hjælp til AT derhjemme (Bilag 6). Dét, at hans far, der selv er 
gymnasielærer, ikke kan hjælpe ham, er desuden en indikator på, at 
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forståelsesvanskeligheder blandt eleverne må forklares ud fra andre faktorer end blot 
kulturel kapital; dette tager vi højde for i sidste del af analysen, afsnit 4.3.3, samt i 
diskussionen.  
 
Trods Antons manglende forståelse for AT, har han reflekteret over faget og dets 
arbejdsmetoder. Han finder arbejdsformen ved AT givende, idet den er afvekslende fra 
den traditionelle stillesiddende undervisning, og samtidig supplerer eleverne hinanden 
fagligt. Herudover har han reflekteret over, at han skal benytte flere forskellige 
taksonomiske niveauer og arbejde med fokus på det metodiske i sin eksamensopgave: 
 
(...) Umiddelbart virker det nærliggende, at man skal kunne 
de taksonomiske niveauer helt og øh sige, hvad der er i ens 
opgave, fordele tiden ordentligt selvfølgeligt (bilag 6). 
 
Anton har altså en umiddelbar og måske ubevidst forståelse af faget AT, men han giver 
selv udtryk for, at han ikke forstår faget. Han forstår de sproglige koder, blandt andet i 
form af de taksonomiske niveauer, men han forstår ikke formålet med faget.  
  
Altså ser vi, hvordan nogle elever forstår de sproglige koder og formålet med AT bedre 
end andre. Også eleven Katrine har gjort sig nogle overvejelser omkring formålet med 
AT 
   
Altså, man er blevet øvet i at lave en problemstilling, som man skal belyse via nogle 
metoder (…) der er man blevet tvunget til at forholde sig til en eller anden 
problemstilling, og så hvordan lykkes denne her problemstilling? Det vil jeg gøre ved at 
inddrage denne her metode og det her fag (bilag 8). 
 
Katrine bor med sin far, som er akademisk uddannet. Det er normalt, at der diskuteres 
politik i hjemmet, og Katrine vil gerne læse humaniora på en videregående uddannelse 
efter gymnasiet. Muligvis har hendes opvækst bidraget til, at hun har udviklet en 
kulturel kapital og en habitus, der har været afgørende for forståelsen af diverse 
fagområder. Katrine formulerer tydeligt, hvad hun forstår som formålet med AT, og 
anvender dermed de sproglige koder, der findes inden for feltet. Formuleringen kan 
derfor ses som et eksempel på, at Katrine indgår i det felt, som regeringen har 
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implementeret via AT. Katrine har en akademisk baggrund, og man kan derfor, ud fra 
Bourdieus teori, argumentere for, at hendes opvækst muligvis har bidraget til, at hun 
har udviklet en kulturel kapital og en habitus, der har været afgørende for hendes 
forståelse for AT. Alligevel udtrykker hun også, at hun ikke forstår dele af AT, idet hun 
på spørgsmålet om, hvad hun ser som det negative ved AT, svarer: 
 
 ”Man har ikke rigtigt fået at vide, hvad det egentlig var, det 
gik ud på. De har ikke været gode nok til at informere en, 
hvad pointen egentligt var. Hvad er det, det skal forberede os 
på - hvad er det pointen er? (...) (bilag 8). 
   
Ud fra ovenstående eksempler kan vi samlet set konkludere, at eleverne, på tværs af 
sociale skel, har forståelsesvanskeligheder vedrørende faget AT. Nogle elever har dog 
sværere ved at forstå de sproglige koder end andre. Om dette skyldes manglende 
kulturel kapital er ikke muligt at udlede udelukkende på baggrund af interviewene, idet 
man må tage højde for, at denne empiri er af begrænset omfang, og dermed højst kan 
fungere illustrativt. Alligevel fortæller interviewene noget relevant, da vi kan 
konkludere, at alle otte elever, i højere eller mindre grad, har haft 
forståelsesvanskeligheder hvad angår faget AT. Dermed kan der argumenteres for, at 
forståelsesvanskeligheder vedrørende AT skyldes andre faktorer end mængden af ens 
kulturelle kapital - en diskussion vi vil se nærmere på i kapitel 5. Hvorvidt AT fortsat er 
sværere for elever uden akademisk baggrund, kan vi, ud fra omfanget af interviewene, 
ikke udlede. Sammenligner vi med ovenstående analyse af EVA, sættes vores analyse 
af interviewene desuden i et nyt perspektiv. I tabel 36 og 17 vises lærernes og ledernes 
holdning til spredningen blandt elever. Den indikerer, at der eksisterer en spredning i 
elevernes udbytte af faget; jævnfør kapitel 4.3.1. Igen kan vi dog ikke konkludere, 
hvorvidt dette skyldes mængden af kulturel kapital.  
 
4.3.3 Symbolsk vold 
Som et eksempel på et sted, hvor den symbolske vold udøves, nævner Bourdieu 
relationen mellem stat og borger og mellem lærer og elev (Bourdieu & Passeron 
2006:26). Begge disse relationer er relevante at se på, når vi beskæftiger os med 
gymnasiereformen. Staten forstås her som regeringen og Folketinget, der har udformet 
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gymnasiereformen, mens lærerne er med til at implementere den. Indlæringen af de 
tværfaglige undervisningskompetencer kan således ses som statens symbolske vold 
mod lærerne og eleverne. Yderligere viser kapitel 3, at denne udførelse af symbolsk 
vold har resulteret i en akademisering af gymnasiet via faget AT. Som en del af 
afgrænsningen har vi valgt ikke at analysere andre fag end AT, og vi kan dermed ikke 
sige, hvorvidt akademiseringen også er sket via andre fag. Det er vigtigt at pointere, at 
Bourdieus begreb symbolsk vold ikke i sig selv er negativt, men blot beskriver, at det er 
tiltag ”oppefra,” der regulerer gymnasieelevernes uddannelse og bestemmer, hvad de 
lærer i praksis. Dette er ikke kun tilfældet ved indførelsen af gymnasiereformen, men er 
noget, der er gældende for hele det danske uddannelsessystem, f.eks. er folkeskolen 
også et eksempel herpå. 
 
AT‟s formål er defineret af regeringen og Folketinget under vedtagelsen af 
gymnasiereformen. Vores indsamlede empiri er ikke stærk nok til at konkludere, 
hvorvidt implementeringen af faget har været succesfuld.  
Dog viser vores materiale et interessant udfald i forhold til, hvorvidt formålet med faget 
AT er nået ud til eleverne. Evalueringsundersøgelsen viser, hvordan flertallet af de 
adspurgte elever mener, at: “det er vanskeligt at gennemskue målet med den flerfaglige 
undervisning, og at de kun i ringe grad oplever sammenhæng mellem AT-forløbene og 
den øvrige undervisning” (EVA 2009:71); en pointe vi desuden fik udledt i vores 
analyse af interviewene i afsnit 4.3.2.  
 
Med dette som udgangspunkt har vi fundet det relevant at undersøge, om eleverne har 
haft mulighed for at få hjælp til AT, idet besvarelsen måske kunne være 
årsagsforklarende, hvad angår forståelsesvanskelighederne hos eleverne. Muligheden 
for at få hjælp er af stor betydning for elevens udbytte af faget, og derfor relevant at 
undersøge i forhold til, hvorvidt faget kan siges at være socialt skævvridende. 
I vores kvalitative undersøgelse adspurgte vi eleverne, om de følte, at de kunne få hjælp 
til fag, de ikke var gode til helt generelt. Seks ud af otte gav udtryk for, at de kunne få 
tilstrækkelig hjælp, eller at de ikke havde brug for hjælp
17
, mens kun to gav udtryk for, 
at de kun delvist kunne få hjælp til fag, de ikke kunne forstå
18
. Da vi spurgte ind til, om 
eleverne følte, at de kunne få hjælp til AT, tegnede der sig et andet billede. Fire elever 
                                                 
17
 Bilag 4, bilag 3, bilag 8, bilag 7, bilag 6, bilag 1 
18
 bilag 2, bilag 5 
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følte eller følte delvist, at de kunne få hjælp
19
, men samtlige fire gav samtidig udtryk 
for, at der herskede en del usikkerhed om, hvorvidt den hjælp, de modtog, var rigtig
20
. 
Ydermere er det værd at nævne, at syv ud af otte elever gav udtryk for, at lærerne ikke 
er kompetente til at undervise i faget AT
21
. 
 
Som Anton udtrykte det i besvarelsen om hvor vidt han følte han kunne få hjælp til 
faget AT: 
Ja, mest fra vejlederne, altså der er også forholdsvis mange 
lærere, der ikke rigtigt lader til at ane, hvad de laver, 
overhovedet. Øhm, det virker lidt som om, de er i tvivl 
omkring mange ting, så det bliver sådan lidt, at man hjælper 
hinanden med at komme ud af det, og der er heller ikke ret 
mange andre elever, der har styr på det. Så det er sådan lidt 
svært at få hjælp til det, for de sagde også i starten, at det 
først var noget, man ville forstå i 3.g, og vi har stadig ikke 
rigtigt forstået det (bilag 6). 
 
Én af de fire, der udtrykte, at de ikke følte, de vidste, hvor de skulle få hjælp til 
samtlige spørgsmål, de måtte have omkring AT
22
, var Lise. På spørgsmålet om, 
hvorvidt hun kunne få hjælp til de ting, hun ikke forstod ved AT, svarede hun:  
 
Nogle gange, men nogle gange har de ting, jeg ikke kunne 
forstå, været de samme, som de ting lærerne ikke kunne 
forstå, og så er det sådan lidt svært, for det tager lidt for langt 
tid at finde ud af højere oppe (bilag 2).  
 
Også Sara formulerer tydeligt i sin besvarelse af, hvordan hun synes det har været at 
have faget AT, hvordan lærerne ikke har kunnet hjælpe:  
 
                                                 
19
 Bilag 7, bilag 6, bilag 4, bilag 8. 
20
 bilag 7, bilag 8, bilag 4, bilag 6 
21
 bilag 1, bilag 2, bilag 4, bilag 5, bilag 6, bilag 7, bilag 8. 
22
 bilag 3, bilag 5, bilag 4, bilag 2 
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Jeg syntes egentlig ideen med tværfaglighed er meget godt, 
fordi det giver ligesom et nyt niveau af læring ... eller hvad 
man siger. Men jeg syntes at fordi at der ikke rigtigt er nogle 
der har styr på det og lærerne i al fald slet ikke har styr på det 
... bliver det meget meget forvirrende ... det fungerer ikke i 
praksis (bilag 4:3). 
 
Ovenstående eksempler indikerer altså, at også lærerne har svært ved at forstå indholdet 
af AT, eller at der i hvert fald lærerne imellem ikke er samme forståelse af de 
forskellige elementer, samt at de er dårlige til at formidle det nye fag.  
 
Omvendt peger en del af vores kvantitative empiri i den modsatte retning af elevernes 
udsagn, idet EVA viser, at størstedelen af lærerne, 91 %, vurderer, at de i nogen eller 
høj grad har følt sig rustet til gymnasiereformens faglige krav (EVA 2009:32), samt at 
flertallet af både skoleledere og lærere mener, at faget AT har været en overvejende 
god idé (EVA 2009:69). Ud fra det må vi konkludere, at de har været bevidste om 
fagets formål for at kunne vurdere dette. 
 
Dog viser en andel del af EVA, at 34 % af de adspurgte lærere ikke har følt sig rustet til 
reformens krav til de ændrede samarbejdsformer (EVA 2009:132), hvilket også er et 
vigtigt aspekt af elevernes forståelse for AT i praksis, idet en væsentlig procentdel af 
lærerne mener, at de ikke har været rustet til at arbejde på tværs af fag med andre 
lærere. Desuden viser EVA, at 71 % af de adspurgte lærere synes, at AT er svært at 
praktisere (EVA 2009:132), hvilket også kunne tyde på, at mange lærere ikke er 
dygtige nok til at undervise i faget. 
 
Dermed kan vi ikke konkludere noget endeligt på lærernes undervisning i AT, idet vi i 
nogen grad har en modsigende empiri. Dog kan det være med til at nuancere vores svar 
på, hvorvidt elevernes forståelsesvanskeligheder skyldes AT‟s akademiserende aspekt, 
eller om de måske nærmere skyldes en dårlig formidling fra lærernes side samt 
manglende vejledning og hjælp herfra. Elevernes udbytte af faget må nødvendigvis 
hænge sammen med muligheden for at få hjælp, og da vi kan konstatere, at eleverne 
føler, at der er begrænset hjælp at hente hos lærerne, dét i større omfang end ved andre 
fag, samt en stor del af lærerne selv udtrykker at de ikke føler sig tilstrækkelig rustet til 
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at undervise heri, må det nødvendigvis ses som en yderligere indikator på hvorfor faget 
AT er sværere end andre.  
 
Ovenstående uddrag fra interview og EVA kan ydermere, i forhold til symbolsk vold, 
ses som en konsekvens ved dette, idet en væsentlig del af lærerne ikke har følt sig rustet 
til at arbejde på tværs af fag med andre lærere, hvilket var et krav fra regeringen og 
Folketinget, der udformede formålene under vedtagelsen af reformen. Den symbolske 
vold sker altså ikke udelukkende fra lærer til elev, men kan også spores fra regeringen 
til lærerne. Ydermere viser EVA, at 36 % af lærerne er af den holdning, at AT i praksis 
fungerer overvejende dårligt eller meget dårligt, hvorimod kun 1 % af lederne er af 
samme holdning (EVA 2009:69). Lederne er altså betydeligt mere positive end lærerne. 
Dette kan hænge sammen med, at lærerne, ligesom eleverne, udsættes for symbolsk 
vold fra højere oppe i systemet. Lederne har en mere dominerende position i 
uddannelsessystemet og har derfor haft en større rolle i forhold til implementeringen af 
de nye tiltag end lærerne. Samtidig står de ikke med de praktiske udfordringer i at 
udvikle det pædagogiske arbejde på helt konkret dagligdagsniveau, og derfor er de ikke 
lige så bevidste som lærerne om de mange udfordringer herved. 
 
Tager man udgangspunkt i symbolsk vold, kunne man forestille sig, at 
implementeringen derfor i højere grad ses som en reproduktion af ledernes optik og 
kulturelle forståelse end lærernes. Samtidig kan gymnasiereformen samlet, samt den 
konkrete udformning af AT, ses som en reproduktion af regeringen og Folketingets 
kulturelle forståelse. 
 
Under symbolsk vold hører begrebet pædagogisk handling, der foregår i mellem sociale 
relationer på alle felter (Bourdieu & Passeron 2006:9). Denne tenderer til at 
reproducere den dominerende klasses kulturelle forståelser (Bourdieu & Passeron 
2006:25-26). Indlæringen af de tværfaglige undervisningskompetencer kan således ses 
som staten og lærerens symbolske vold mod eleverne. Lærerne er altså gennem 
pædagogisk handling med til at reproducere deres egen og Folketingets kulturelle 
forståelse hos eleverne og er på denne vis med til at reproducere uddannelsessystemet. 
 
Grunden til, at det er relevant at undersøge den symbolske vold inden for faget AT 
alene, er at den hér er med til at indikere, hvorledes AT kan ses som et mere abstrakt 
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fag og dermed kan være sværere at gennemskue. Det er ikke muligt at sige noget 
endegyldigt om dette. Vi har dog ud fra ovenstående umiddelbart set tegn på, at det, at 
abstrakte kompetencekrav bliver “trukket ned over hovedet” på lærere og elever, giver 
forståelsesvanskeligheder blandt eleverne og giver en del af lærerne problemer i 
forhold til de ændrede samarbejdsformer. I dette tilfælde bidrager symbolsk vold altså 
muligvis ikke blot til at reproducere de dominerende klasser, men også med yderligere 
forståelsesvanskeligheder, der kan have indflydelse på muligheden for social mobilitet. 
 
4.4 Delkonklusion  
Bourdieus undersøgelser om uddannelsessystemet viser, at det er med til at reproducere 
de forskellige sociale klasser, da det indrettes ud fra de højere klassers kulturelle 
forståelse. Dermed vil børn fra dannede hjem altså have nemmere ved at begå sig i 
uddannelsessystemet, fordi de grundlæggende modsvarer de kulturelle normer, der 
hersker på skolerne (Prieur & Sestoft 2006:73).  
 
Vores konklusion i foregående kapitel, kapitel 3, viser, at politikernes ambition om et 
konkurrencedygtigt videnssamfund afspejles i undervisningen i AT. Ovenstående 
analyse bekræfter denne konklusion, idet vi ud fra Bourdieus begreber ligeledes kan 
udlede, at der må være tale om en akademisering af faget AT, og det til dels kan ses 
som et udtryk for, at der udøves symbolsk vold mellem stat og elev, idet regeringen og 
Folketinget har udformet gymnasiereformen, og lærere og ledere har implementeret 
den.  
 
Via Bourdieus begreber reproduktion, habitus, kulturel kapital og sproglige koder, 
samt symbolsk vold, har vi analyseret, hvorvidt akademiseringen af AT har haft 
konsekvenser for muligheden for en opadgående social mobilitet i samfundet.  
 
I forhold til hvorvidt uddannelsessystemet skaber en reproduktion af den herskende 
sociale orden og dermed en reproduktion af, hvem der har mulighed for at opnå en 
opadgående social mobilitet, kan vi ud fra ovenstående analyse ikke give noget entydigt 
svar, idet vores empiri giver nogle modstridende svar. På den ene side ser vi, at 
eleverne ikke får lavere karakterer i de flerfaglige prøver end de andre obligatoriske A-
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niveaufag, hvilket kunne være med til at indikere, at AT ikke er sværere end de mere 
traditionelle fag. Desuden ser vi i vores interview, hvorledes flere elever udtrykker 
nogen grad af forståelse for formålet af AT.  
 
Overordnet set, ser vi dog, at alle elever har oplevet forståelsesvanskeligheder, samt at 
ledere og lærere udtrykker, at de fagligt stærke elever får det største udbytte, hvilket må 
indikere, at det har været en udfordring at få faget AT succesfuldt implementeret.  
Disse problematikker omkring reformen og AT, tyder dog ikke på at have påvirket 
antallet af elever der fuldfører deres gymnasiale uddannelse. 
 
På baggrund af ovenstående analyse, kan vi altså ikke umiddelbart udlede nogen 
tydelig sammenhæng mellem indlærte kapitaler og hvor svært de har ved faget AT. 
I næste afsnit vil vi give en mere uddybende diskussion af det, som vores analyser har 
vist, og desuden vil vi inddrage nye nogle nye elementer for at nuancere diskussionen. 
5. Diskussion 
Vores diskussion vil tage udgangspunkt i analyserne fra kapitel 3 og 4. Herudover vil vi 
inddrage en artikel af gymnasierektoren Mogens Hansen, som har nogle klare 
holdninger til, hvad gymnasiereformen bidrager til i forhold til social mobilitet. Vores 
analyse i kapitel 3 viser, at AT er udformet ud fra en ambition om, at Danmark skal 
være et konkurrencedygtigt videnssamfund, og at dette, med implementeringen af AT, 
har betydet en akademisering af gymnasiet. I kapitel 4 nåede vi ikke frem til en entydig 
besvarelse af, hvad faget AT betyder for den sociale mobilitet. Vi kan dog fortsat ikke 
udelukke, at der kan være et paradoks mellem den øgede akademisering af gymnasiet 
og et samtidigt ønske om et bredt optag. Vi vil derfor i første del af vores diskussion 
diskutere, hvorfor det kan ses som et paradoks, og dernæst hvilke andre indikatorer end 
dem vi finder ud fra Bourdieus teori, der kan spille ind i forhold til de 
forståelsesvanskeligheder, der har været omkring AT. I anden del vil vi inddrage 
Mogens Hansens argumenter om, at AT lige frem kan være med til at øge den sociale 
mobilitet, og hvordan man altså ikke nødvendigvis behøver at se et paradoks mellem 
den såkaldte akademisering og ønsket om, at flere skal blive studenter. I tredje og sidste 
del af diskussionen vil vi diskutere en ny problemstilling, som vi er blevet 
opmærksomme på undervejs i vores arbejde med projektet, og som måske endda har 
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endnu større betydning for samfundet. Muligvis fører faget AT ikke umiddelbart til 
mindsket social mobilitet internt i gymnasiet, og det kan derfor ligeledes være svært at 
overføre tesen til resten af uddannelsessystemet, som det ellers var formålet med vores 
casestudie. Dog kan det diskuteres, hvorvidt der opstår et skel mellem på den ene side 
dem, som uddannes inden for videnssamfundets rammer og opnår de efterspurgte 
kompetencer, og på den anden side dem, som ikke formår at tage en akademisk 
uddannelse.   
 
5.1 Forståelsesvanskelighederne i Almen Studieforberedelse 
I vores diskursanalyse nåede vi frem til, at AT er udformet ud fra de krav, som 
videnssamfundsudviklingen stiller. Regeringen ønsker, at eleverne skal udvikle en ny 
type kompetencer i gymnasiet; det er en form for viden, som man ikke blot kan læse sig 
til, som det er tilfældet med konkret faglig viden, men som man skal udvikle, til at 
behandle viden. Ydermere har regeringen tilført metode og videnskabsteori, som er 
akademiserende elementer. Samtidig har regeringen en ambition om, at en større og 
større andel af en ungdomsårgang skal gennemføre en videregående uddannelse 
(Uvm.dk 2). Det kan virke paradoksalt, at man både hæver læringsmålene til et højere 
niveau, og man samtidig har en ambition om, at flere skal leve op til disse krav og 
gennemføre en gymnasial uddannelse.  Man kan forestille sig, at en akademisering af 
gymnasiet kræver, at de studerende har endnu mere kulturel kapital end tidligere, for at 
de kan forstå de sproglige koder, der er afgørende for at leve op til de nye 
kompetencekrav. Omvendt kan man spørge, om det ikke netop er 
uddannelsessystemets, og herunder gymnasiets, opgave i samfundet, at indlære 
eleverne netop disse kompetencer for at udvikle deres kulturelle kapital. Her ville 
Bourdieu dog sige, at dette kun vil kunne lade sig gøre i begrænset omfang, idet ens 
habitus altid vil ”trække én tilbage”, og det dermed vil være svært at tillære sig mere 
kapital hvis man kommer fra et uakademisk hjem. Hvis flere med forskellig social 
baggrund kommer i gymnasiet, vil de blive nødt til at tilpasse sig feltets doxa. På den 
måde opretholdes feltets spilleregler (Jävinen 2007:360). Men spørgsmålet er, om de 
har den rette habitus og er i besiddelse af de nødvendige kapitalformer for at kunne 
indgå i doxa. 
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Som tidligere nævnt udtrykker alle elever i interviewene forståelsesvanskeligheder i 
forhold til AT. Man kunne derfor forestille sig, at dette ville medføre, at flere elever 
ikke ville gennemføre deres gymnasiale uddannelse. Imidlertid viser 
fuldførelsesprocenten fra før og efter reformen, at dette ikke er tilfældet. Der ses 
tværtimod en mindre stigning i fuldførelsesprocenten (bilag 9). Elevernes 
forståelsesvanskeligheder resulterer altså ikke umiddelbart i, at eleverne ikke formår at 
gennemføre gymnasiet. 
 
Vores kvantitative empiri, EVA-undersøgelsen, siger kun i meget begrænset omfang 
noget om de adspurgte elevers baggrund, og vi kan derfor ikke analysere elevernes 
habitus, og hvorvidt der er sammenhæng mellem denne, og hvordan de klarer sig i AT. 
Vores kvalitative empiri er ikke af et tilstrækkeligt omfang, og vi kan derfor ikke 
direkte udlede noget generelt ud fra den vedrørende denne problemstilling. I 
interviewene har vi spurgt ind til elevernes baggrund, familieforhold og lignende for at 
kunne udlede noget vedrørende habitus og social arv. Dette er dog vanskelligt, da 
informationerne er begrænsede og validiteten af denne analyse svækkes hermed. 
Ydermere havde vi kun én interviewperson, Dastan, hvis forældre begge var 
uudannede, og som med tydelighed kom fra en uddannelsesmæssigt lavere social 
klasse. Hans familie er oprindeligt fra Pakistan, hvilket også kan have en påvirkning på 
hans kulturelle kapital. Mange har forældre med blandet uddannelsesmæssig baggrund, 
og den kulturelle kapital var svær at uddrage entydigt. På baggrund af disse 
utilstrækkeligheder i empirien, kan vi altså ikke udlede noget endegyldigt vedrørende 
habitus og den sociale arvs påvirkning på elevernes succes i AT. Samtidig kan vi se, at 
alle eleverne har større eller mindre forståelsesvanskeligheder ved AT, og det gælder 
altså ikke kun de “ressourcesvage”. Vi kan altså hverken be- eller afkræfte, hvorvidt 
forståelsesvanskelighederne er en konsekvens af elevernes habitus. Derfor må vi 
undersøge andre muligheder. 
 
Hvis lærerne har været dårlige til at forstå og undervise i AT, som det hævdes af stort 
set alle eleverne i interviewundersøgelsen, har det selvfølgelig haft afgørende 
indflydelse på, hvor meget eleverne har kunnet få ud af undervisningen i faget. Når 
eleverne giver udtryk for, at de har svært ved at forstå faget, og at de finder det abstrakt, 
er det altså muligvis nærmere på grund af lærernes “dårlige” undervisning end selve 
udformningen af faget og de krav, som det stiller. Evalueringsundersøgelsen blev 
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gennemført i perioden fra juni til december 2008, da gymnasierne netop havde 
dimitteret den første årgang af studenter efter reformen. Der kan derfor være sket en 
udvikling, siden undersøgelsen blev foretaget, og muligvis er lærerne siden hen blevet 
bedre til at undervise i faget. En sådan udvikling fremgår dog ikke af vores 
interviewundersøgelse, som er foretaget blandt elever, der er startet på gymnasiet fem 
år efter reformen. Man kan altså overveje, om det vil være muligt at undervise i faget 
på en mere klar og forståelig måde på et niveau, som passer til gymnasiet. Det vender 
vi tilbage til. 
5.2 Akademiseringens positive effekt på den sociale mobilitet  
Spørgsmålet er om gymnasiereformen har øget kravet til elevernes kulturelle kapital, 
eller om reformen faktisk kan være med til at styrke den kulturelle kapital hos alle 
eleverne og ikke kun er til gavn for de, som i forvejen besidder store mængder af 
denne. Muligvis giver et fag som AT, elever fra mindre ressourcestærke hjem bedre 
mulighed for f.eks. at tilegne sig nogle af de sproglige koder og dermed klare sig bedre 
på feltet. Som gymnasierektor Mogens Hansen giver udtryk for i sin kronik Skal man 
snobbe nedad?, har social arv altid spillet en rolle i gymnasiet: “Der er og har altid 
været social slagside i uddannelsessystemet” (Hansen 2009). 
 
Mogens Hansen mener, at AT kan være en god platform for at øge den opadgående 
sociale mobilitet. Han argumenterer for, at fagenes metode og videnskabsteoretiske 
overvejelser ikke forsvinder af, at man ikke underviser i dem. Han ser derfor AT som 
en god mulighed for at give unge fra “uddannelsesfremmede miljøer” en forståelse for 
de mere eller mindre skjulte sproglige koder i de enkelte fag (Hansen 2009). Det vil 
altså sige, at man ruster eleverne bedre til at kunne forstå de gymnasiale fag, men også 
til senere at kunne indgå i de sproglige koder, de vil møde i deres videregående 
uddannelse. I vores egen analyse af de interviewede elevers sprogkoder var det ikke 
muligt for os at konkludere, om elever med en ikke-akademisk baggrund havde sværere 
ved at forstå faget end elever med en akademisk baggrund. EVA-undersøgelsen viste 
imidlertid, at karaktererne i AT ikke umiddelbart indikerede en øget spredning i forhold 
til andre fag, hvilket peger i retning af, at eleverne har lige nemt/svært ved AT som ved 
andre fag (EVA 2009:115).  
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I forhold til EVA-undersøgelsen kan man dog undre sig over, at den ikke mere direkte 
undersøger karakterspredningen. Det er jo netop den øgede spredning, som mange 
mener vil være en konsekvens af gymnasiereformen, og en stor del af både lærere og 
ledere påpeger netop, at de mener, at AT især er en fordel for de fagligt stærke elever. 
Imidlertid er undersøgelsen bestilt af Undervisningsministeriet, og et resultat, der viste 
en øget spredning, ville ikke være i regeringens interesse. På den anden side kunne 
undersøgelsen også vise, at spredningen ikke var forøget, og måske ligefrem det 
modsatte, hvilket netop ville være i regeringens interesse. I forhold til den kritik, der er 
fremsat af reformen, kan man ikke komme uden om, at det havde været yderst relevant 
netop at sammenligne karakterspredningen i “traditionelle” fag og i de nyindførte fag.  
 
Vi så desuden i vores kvalitative undersøgelse en forskel i muligheden for at få hjælp. 
Det viste sig, at der var en væsentlig forskel på, hvorvidt eleverne følte de kunne få 
hjælp til fag i gymnasiet generelt og specifikt i AT. Hvor de fleste syntes, de kunne få 
hjælp til lektierne generelt i gymnasiet, vidste mange til gengæld ikke, hvor de skulle 
opsøge hjælp til spørgsmål omkring AT. Der var ikke umiddelbart noget i vores 
undersøgelse, der indikerede, at elever med forældre, der havde en akademisk 
baggrund, havde nemmere ved at få hjælp end elever med forældre uden akademisk 
baggrund. Hvorvidt det, at elever generelt føler, det er svært at få hjælp til AT, har en 
negativ betydning for den sociale mobilitet, afhænger af, hvordan man ser på det. 
Umiddelbart kunne man argumentere for, at hvis alle har svært ved at få hjælp, så må 
eleverne selvstændigt tilegne sig læringsmålene for AT, og deres baggrund har derfor 
ikke nogen rolle i forhold til, hvorvidt de klarer sig godt. Men mener man derimod, at 
elevernes opvækst har betydet, at eleverne har indlært sig nogle særlige sproglige koder 
og generelt en kulturel kapital, som gør det nemmere/sværere at forstå AT, kunne man 
argumentere for, at muligheden for at få hjælp til lektier, er af større betydning for børn 
fra uddannelsesfremmede hjem, fordi de vil have brug for hjælp til AT, for at have 
samme udgangspunkt som børn med mere kulturel kapital. Dette vil betyde, at den 
sociale arv vil have en forstærket betydning for elevens mulighed for at klare sig godt i 
faget, da en øget akademisering inden for et fag vil stille større krav til elevernes 
baggrund og forståelse af de sproglige koder. Mogens Hansen betvivler dog, at det ikke 
er muligt at lære eleverne tværfaglighed og videnskabsteori: 
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(…) når vi i årevis har kunnet undervise i så svære 
stofområder som økonomisk teori, vektorregning og 
Shakespeare, mon vi så ikke kan lære at undervise i metoder 
og elementær videnskabsteori (Hansen 2009:2). 
  
Der var indikatorer i både EVA-undersøgelsen og vores kvalitative interview (jf. afsnit 
om symbolsk vold), som tyder på, at heller ikke alle lærerne selv har følt sig 
tilstrækkeligt udrustet til at undervise i alle AT-fagets aspekter. Mogens Hansen 
argumenterer dog for, at en øget akademisering af fagene ikke alene er mulig at 
undervise i, men også er nødvendig for at mindske den sociale arv: 
 
Alle fag og uddannelser har i stigende grad brug for, at den 
ansatte hele tiden tilegner sig ny viden og er i stand til kritisk 
at udvikle både jobbet og det man arbejder med... Man 
fjerner ikke kravene til viden og udvikling ved at fornægte 
dem, fordi man med misforstået social forståelse tager for 
givet, at dette er for svært for dem, der ikke kommer fra 
boglige miljøer (Hansen 2009:3). 
 
 
Man kan altså argumentere for, at akademiseringen ikke skaber problemer for den 
opadgående sociale mobilitet, men nærmere har en positiv effekt på den. Da det er 
nødvendigt, at eleverne lærer disse nye arbejdsmetoder, for at de kan klare sig godt på 
en videregående uddannelse og i samfundet generelt. 
 
5.3 Ny problematik - akademiseringens betydning for sociale skel i 
samfundet 
Ud fra den ovenstående diskussion kan man altså se, hvorledes der også kan 
argumenteres for, at der ikke er et paradoks mellem det brede optag og den 
akademiserende diskurs; noget vi heller ikke entydigt kan udlede af analysen med 
Bourdieu, hvor vi ser, hvordan mange andre faktorer end social baggrund kan være 
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skyld i forståelsesvanskeligheder, og ydermere er disse ikke klart afspejlet i det som 
eleverne lærer.  
 
Alligevel kan man, med udgangspunkt i Castells‟ teori og vores diskursanalyse, med 
fordel diskutere, hvorvidt videnssamfundsdiskursen kan have konsekvenser for social 
skævvridning i forhold til gymnasiet set over for andre dele af samfundet. AT er jo 
netop tænkt som en eksemplarisk case, der skal fungere som et eksempel på, at 
samfundet indrettes efter videnssamfundets diskurs. Hvis man antager, at de elever, der 
går i gymnasiet, ender med at blive en del af videnssamfundsdiskursen, som regeringen 
har fastlagt, kan man fortsat diskutere, hvorvidt der foregår en social skævvridning i 
forbindelse med regeringens ambitioner om Danmark som et videnssamfund, blot i en 
anden kontekst. Man kan nemlig stille spørgsmålet, hvorvidt der skabes utilsigtede 
konsekvenser for social mobilitet andre steder i samfundet – mellem gymnasieelever, 
hvis uddannelse er indrettet efter videnssamfundets krav og f.eks. faglærte, folk med 
erhvervsrettede uddannelser eller uudannede, som ikke tilegnes disse kompetencer? Er 
det med til at afskære de mennesker, der ikke får indsigt i den viden og de sproglige 
koder, som gymnasieeleverne, ifølge Mogens Hansen, får? 
 
Castells mener, at videnssamfundet vil lede til social ulighed, medmindre man gør 
bevidste tiltag for at modvirke det (Castells 1999:364-365). Han mener, at der vil ske 
en polarisering af samfundet. De, der har de kompetencer, videnssamfundet 
efterspørger, self-programmable labor, vil klare sig godt. Dog vil de, der ikke har de 
fornødne kompetencer, generic labor, skabe en ny underklasse, der ikke vil være 
værdsat i videnssamfundet. Problemet er, at selvom generic labor er kollektivt 
uundværlige, er de individuelt ikke mere værd end den næste - én ufaglært er ligeså god 
som den næste (Castells 1999:361-364). Dette giver dem ringe jobsikkerhed, hvilket vil 
føre til, at mange vil gå fra job til job gennem hele livet, og de vil have mange perioder 
med ledighed.  
 
Efter finanskrisen tyder det på, at det specielt er ufaglærte der er blevet ramt af 
arbejdsløshed. Samtidig er de ufaglærte længere ledige end andre faggrupper (ae.dk). 
Dette kan ifølge Castells føre til sociale problemer som alkoholisme, kriminalitet og 
stofmisbrug (Castells 1999:364-365). Eftersom man fra regeringens side ønsker, at 
Danmark skal fungere som et konkurrencedygtigt videnssamfund, og man, som et 
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udtryk for dette, har implementeret en akademiseringsdiskurs inden for stx gennem 
indførelsen af faget AT, kan man argumentere for, at folk med erhverv, der ikke 
producerer den viden, der efterspørges i videnssamfundet, bliver mindre værd og 
dermed uden indflydelse på samfundets indretning. 
 
Castells påpeger, at individualiseringen af arbejdskraften gør, at der vil ske en 
tilbagegang i fagforeningers medlemstal. I forhold til i Danmark, kan man diskutere 
hvorvidt vores stærke fagforeningskultur vil have en dæmpende effekt herpå. Den kan 
være med til at gøre, at generic labor i højere grad vil organisere sig og dermed agere 
kollektivt trods udviklingen. På den måde kunne de måske alligevel få en vis 
indflydelse, som ville være umulig for dem individuelt. Gennem dette kunne vilkår som 
jobsikkerhed blive styrket. Dog er danske fagforeningers medlemstal samlet faldet med 
22.300 medlemmer på bare et år (Dst.dk 1), hvilket kunne være et tegn på den 
udvikling, Castells påpeger. Der foregår samtidig en globalisering af økonomien, 
hvilket gør, at der outsources job - og dette vil som regel gå ud over ufaglærte job. 
Mellem 2001 og 2006 var to tredjedele af de outsourcede job ufaglærte (Dst.dk 2). Der 
blev dog også skabt job, men dette var overvejende stillinger til højtuddannede (Dst.dk 
2). Denne udvikling vil altså forværre jobsikkerheden for gruppen af generic labor, 
mens der efterspørges flere self-programmable labor.  
 
Som Castells pointerer, kan den øgede ulighed undgås, og for at vi kan opretholde et 
samfund med lighed og mulighed for opadgående social mobilitet samtidig med, at vi 
har et konkurrencedygtigt videnssamfund, er det vigtigt, at vi er bevidste om 
videnssamfundets fordele og ulemper for at modvirke problematikker i det (Castells 
1999:364). Her kan det være relevant og se på, om vores velfærdssamfund kan være 
med til at modvirke polariseringen af samfundet. Den høje grad af omfordeling og det 
sociale sikkerhedsnet vil måske til en vis grad modvirke de problematikker, der er 
sammenhængende med arbejdsløshed. Castells siger dog, at nationalstatens legitimitet 
vil blive nedbrudt - og dette kunne også betyde nedbrydelsen af velfærdsstaten. Derfor 
står velfærdsstaten måske over for nogle udfordringer. Muligvis kan en bevarelse af 
velfærdsstaten være et af de nødvendige tiltag, der kan være med til at modvirke 
videnssamfundets tendens til polarisering. 
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6. Konklusion: 
Vi vil nu konkludere samlet på det, vi er nået frem til for at besvare 
problemformuleringen. 
Af vores diskursanalyse fremgik det, at politikerne har udformet gymnasiereformen på 
baggrund af et ønske om, at Danmark skal udvikles som et konkurrencedygtigt 
videnssamfund, hvilket indebærer, en tydelig overgang fra et almendannende 
gymnasium til et studieforberedende gymnasium. Der er forskellige nuancer i 
politikernes forståelse af videnssamfundet, men overordnet hænger udformningen af 
AT tæt sammen med Castells‟ beskrivelse af, hvilke krav videnssamfundet stiller til 
uddannelsessystemet. Der stilles krav til, at eleverne skal tilegne sig kompetencer, der 
gør dem i stand til selektere, kombinere og anvende konkret faglig viden. Dette gøres 
bl.a. gennem arbejdet med metodebevidsthed, tværfaglighed, refleksion og 
videnskabsteori. 
 
Regeringens tiltag kan ses som udtryk for en øget akademisering af gymnasiet. Ud fra 
vores empiri er det dog svært at tyde et klart billede af, hvad den øgede akademisering 
betyder i forhold til elevernes mulighed for at klare sig godt. EVA-undersøgelsen har 
kun i begrænset omfang taget højde for elevernes sociale baggrund, og vores 
interviewundersøgelse er ikke omfangsrig nok til, at vi kan konkludere noget på 
baggrund af elevernes habitus og den kulturelle kapital, de er i besiddelse af. 
 
Mange elever udtrykker i interviewundersøgelsen, at de har svært ved at forstå 
meningen med AT. Dette kan hænge sammen med, at de samtidig vurderer, at lærerne 
er dårlige til at undervise i faget, og at de havde forskellige syn på, hvordan det skulle 
gøres. En væsentlig del af lærerne følte sig, ifølge EVA-undersøgelsen, ikke 
tilstrækkeligt rustet til at implementere de nye arbejdsformer. Muligvis vil lærerne med 
tiden føle sig bedre rustet til undervisningen i faget, selvom det ikke umiddelbart er 
sket inden for de første år efter reformen. Dette vil dog formodentlig have en positiv 
indflydelse på elevernes forståelse af faget. 
 
Selvom det kan virke oplagt, at der er en modsætning mellem den øgede akademisering 
og ønsket om, at flere elever skal gennemføre en gymnasial uddannelse, er det ikke 
sikkert, at det er tilfældet. Både vores interviewundersøgelse, selvom den langt fra var 
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omfangsrig nok til at konkludere noget ud fra, og sammenligningen af 
karakterresultater fra forskellige fag i EVA-undersøgelsen, tydede ikke umiddelbart på, 
at AT-faget var sværere for børn fra ikke-akademiske hjem end børn fra akademiske 
hjem. I hvert fald var forskellen på elevernes udbytte ikke umiddelbart tydeligere end i 
andre “traditionelle” fag, og det er jo netop det, som er interessant i forhold til vores 
problemformulering. Det var måske nærmere det modsatte, som var tilfældet. Dette kan 
tyde på, at AT ikke stiller højere krav til elevernes kulturelle kapital, og muligvis er det 
i stedet med til at udvikle den kulturelle kapital hos alle eleverne. Hvis det er tilfældet, 
vil faget altså være med til at øge den opadgående, sociale mobilitet. Desuden har 
reformen ikke medført et fald i fuldførelsesprocenten.  
 
Ud fra en sammenligning af vores to analyser mener vi altså ikke at kunne udlede, at 
AT er skyld i en større social skævvridning i gymnasiet. Det kan enten skyldes, at vi 
ikke har undersøgt problemstillingen godt nok, eller at der ikke er et problem internt i 
gymnasiet. Det kan dog fortsat problematiseres, at undervisningen i AT ikke fungerer 
optimalt. 
En ny problemstilling, der dukkede op under vores arbejde med projektet, var, hvorvidt 
der med implementeringen af videnssamfundets krav i uddannelsessystemet opstår et 
øget socialt skel mellem dem, som uddannes inden for dette system, og dem som står 
uden for det.  
 
Afrundingsvis kan vi altså konkludere, at vores projekt ikke umiddelbart har kunnet 
bidrage med et tydeligt svar på, hvorvidt AT har konsekvenser for den sociale 
mobilitet. Vi kan derfor heller ikke konkludere noget endegyldigt på, hvilke 
konsekvenser det ville have, hvis hele uddannelsessystemet blev indrettet efter 
videnssamfundets krav. Derimod har vi kunnet påvise, at AT er et eksempel på, at i 
hvert fald dele af uddannelsessystemet netop indrettes ud fra ønsket om Danmark som 
konkurrencedygtigt videnssamfund. Vi har ligeledes formået at åbne op for en 
problematisering af denne implementering af videnssamfundet i uddannelsespolitikken; 
ikke som en problematik internt i uddannelsessystemet, men som noget der kan skabe 
øgede sociale skel mellem uddannede og uudannede grupper i samfundet. På den måde 
kan vores projekt ses som udgangspunkt for et videre studium af dette. 
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7. Perspektivering 
Vækstdiskurs 
De fleste politiske tiltag i samfundet bliver taget på baggrund af en grundlæggende 
vækstdiskurs; det overordnede formål er altså altid at skabe vækst, og det samme gør 
sig gældende i udformningen af uddannelsespolitikken. Denne diskurs bliver ikke taget 
op til diskussion. Meget få betvivler, hvorvidt det er økonomien, der skal være styrende 
for samfundet. Når man taler om, at vi ikke ønsker, at nogen tabes i samfundet, er det 
ofte også med en begrundelse om, at det i sidste ende vil være dyrt for samfundet. 
Man kan stille spørgsmålet: burde den overordnede målsætning for samfundet ikke 
være en lykkelig befolkning? Dette er ikke nødvendigvis forbundet med økonomisk 
vækst. Udviklingen af andre færdigheder end dem, der direkte skaber økonomisk vækst 
i samfundet, kunne muligvis have en betydning for et samfunds dynamikker og 
befolkningens generelle livskvalitet. 
 
Når vi indretter uddannelsessystemet, handler det om, hvad der vil skabe mest vækst. 
Når samfundet udvikler sig til et videnssamfund, bliver der fokuseret på, hvad der i 
dette samfund kan øge konkurrencedygtigheden. Dette var netop udgangspunktet for 
vores projekt; at vi så, hvordan uddannelsessystemet blindt blev indrettet ud fra, hvad 
der skaber vækst i videnssamfundet. Vi ønskede altså at undersøge, om dette ville have 
konsekvenser i forhold til andre, muligvis underordnede, målsætninger for samfundet, 
f.eks. i forhold til den sociale mobilitet. Det kunne netop derfor være interessant at 
undersøge og diskutere den grundlæggende baggrund for indretningen af samfundet, 
som altså synes at være er vækstdiskursen. 
  
Videnssamfundets tabere på det globale plan  
I vores projekt nåede vi ikke frem til et entydigt svar i forhold til, om der foregår en 
social skævvridning internt i gymnasiet og dermed i uddannelsessystemet. Vi fik til 
gengæld øjnene op for en ny problemstilling; muligvis foregår den øgede skævvridning 
nærmere mellem dem, som uddannes, og dem, som ingen uddannelse får. Denne 
problemstilling ville være oplagt at arbejde med i forlængelse af vores projekt. Man 
kunne forsøge at undersøge, om vi kan se tendenser, der peger i retning af en øget 
polarisering i samfundet i takt med, at nogen formår at leve op til de krav, som 
videnssamfundet stiller, mens andre ikke formår, at udvikle nye kompetencer og være 
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fleksible, omstillingsparate og innovative. Dette kunne undersøges ved at måle på 
forskellige parametre, som hvem der hyppigst oplever fyringer, arbejdsløshed og 
kommer ud i misbrug, og dette kunne sammenholdes med statistik fra tidligere for at 
undersøge, om der kan spores en udvikling. Desuden kunne man supplere med en 
kvalitativ undersøgelse blandt f.eks. ufaglærte arbejdere og på den måde undersøge, 
hvordan de oplever udviklingen. 
 
Ydermere kunne man overveje, om den sociale skævvridning er noget, som i højere 
grad foregår på et mere internationalt plan end internt i Danmark. Man ser en tendens 
til, at lande i den vestlige verden outsourcer en større andel af de ufaglærte jobs, og i 
Danmark stræber vi efter, at en større andel af befolkningen, end førhen, skal have en 
akademisk uddannelse. Det kan altså muligvis føre til, at der opstår et øget skel mellem 
industrisamfund og videnssamfund. Det kunne være interessant at undersøge, om en 
sådan øget polarisering rent faktisk finder sted, og hvilke andre konsekvenser den vil 
have for det internationale samfund. 
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Bilag 1: Interview med Erik 
 
Torsdag d. 14. April 2011. 
Interviewere: Johan og Birgitte 
 
J: Hvilken uddannelse har dine forældre? 
 
Min mor hun er cand.mag. i dansk og kommunikation (…), og min far han er død nu, 
men har undervist (…) i filosofi og ja, samfundsfag. 
 
J: Hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
For at få flere muligheder på den anden side. 
 
J:Føler du generelt, at hvis der nogle fag, du ikke er så gode til, at du så kan få hjælp 
til dem? 
 
Åh på hvilken måde - gennem ens forældre for eksempel? 
 
J: Alle steder - bare hvis der er noget, du ikke er så stærk til så. 
 
Ja, jeg synes da, man plejer at kunne spørge nogen inde fra klassen eller ens forældre, 
så det er fint. 
 
J: Ved du, hvad du kunne tænke dig at arbejde med, når du bliver ældre? 
 
Ja, jeg vi gerne være arkitekt. 
 
J: Okay, men hvad interesserer du dig for, det kan godt være, det er sådan lidt? 
 
Det giver måske lidt sig selv, men øhhh ... arbejdsmæssigt? 
 
J: Nej, det kan være alt muligt - det er meget bredt? 
 
Men musik og arkitektur og design. 
 
J: Perfekt, bor du hjemme eller bor du ude? 
 
Nej, jeg bor ude. 
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J: Okay, holder du avis? 
 
Ikke mere. 
 
J: Har du gjort? Hvad var det for en? 
 
Politiken. 
 
J: Okay, og da du boede hjemme, var der så også avis der? 
 
Ja. 
 
J: Kan du huske, hvad det var for en? 
 
Politiken og Information. 
 
J: Når nu du er hjemme eller er sammen med familien, hvad snakker i så typisk om, 
sådan ved middagsbordet for eksempel? 
 
Det er lidt svært. Det ved jeg ikke. Det er meget sådan, hvad man har - det er, fordi nu 
ser vi hinanden sådan én gang om ugen eller sådan noget måske, og så snakker vi om, 
hvad vi har oplevet på en eller anden måde, hvad der er sket. Så snakker vi også om, 
hvis der er nogle vigtige nyheder på en eller anden måde, så snakker vi vel også om 
sådan nogle ting. For eksempel nu, hvor der har været revolutioner i store dele af 
verden. 
 
J: Da du boede hjemme, hvad var det så mere dengang. Var det anderledes dengang? 
 
Jo, det har det nok været, men det har ikke været vildt meget anderledes. 
 
J: Sker det, at I diskuterer politik derhjemme? 
 
Derhjemme? Ja. 
 
J: Okay, har din mor hjulpet dig med lektierne i gymnasiet? 
 
Ja, (…) hun har rettet noget skriftligt. 
 
J: Hvordan synes det har været at have faget AT? 
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Forvirrende. Det har ikke været så slemt, fordi det har været meget små doser, ikke? 
Men øhm, jeg ved ikke helt præcist, hvad det handler om stadigvæk egentlig. 
 
J: Men føler du så, du er blevet bedre til noget på grund af AT? 
 
Nej, det tror jeg ikke. 
 
J: Hvad så med for eksempel metoder? Er det noget, du kan bruge til noget eller? 
 
Altså, jeg har lært, hvordan man skriver en synopsis - eller jeg ved, hvad det handler 
om, men jeg tror ikke, jeg får brug for det på noget tidspunkt. 
 
J: Du har svært ved at se, hvordan man skal anvende det? 
 
Ja, det er klart, hvis man skriver en stor opgave. Nej, der skal man vel ikke engang 
bruge en synopsis. Nej, jeg ved ikke, hvad jeg skulle bruge den til. 
 
J: Nej, men har der så været noget positivt ved at have AT? 
 
Man får fri – haha. 
 
J: Du er ikke den første, der siger det, hehe. Men er der så noget, der har været særligt 
negativt ved at have AT? 
 
Øhm, nej jeg synes ikke, man kan sige, det har været negativt på den måde. Jeg synes, 
undervisningen omkring det ikke har været særligt positiv, men øhm, man er jo ligesom 
blevet sat ind i nogle emner, man skulle gå i dybden med og det er jo altid udmærket et 
eller andet sted. 
 
J: Dette der, ned at gå i dybden, kan du godt lide? 
 
Ja. 
 
J: Yes, har du følt du kunne få hjælp til noget, du ikke kunne forstå ved AT? 
 
Hvad? 
 
J: Har du følt, hvis der var noget, du ikke kunne forstå ved AT, har du så følt, du kunne 
få hjælp til det? 
 
Ja altså, jeg tror altid, der har været nogle, der var bedre end mig til det i klassen, men 
det har da tit været sådan. Jeg kan huske, her da vi skulle aflevere den endelige AT, så 
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var der en diskussion, om man skulle bruge fodnoter, det var der ikke nogen, der vidste 
overhovedet. Så jeg tror, der hersker lidt usikkerhed om strukturen i synopsen. 
 
B: Har du kunne få hjælp derhjemme til at forstå AT bedre? 
 
Nej, jeg ved ikke, hvor meget jeg har spurgt. 
 
J: Du har ikke opsøgt det i al fald? 
 
Nej, det tror jeg ikke. 
 
J: Yes, hvad tror du så, der skal til for at klare sig godt til en AT-eksamen? 
 
Jeg tror, man skal være meget struktureret, og jeg tror, man skal følge sin synopsis ret 
tæt. Men samtidig så komme dybere ind på metode og så noget, har jeg fået at vide. Det 
er ret vigtigt, at vi nævner metode til eksamen. Men jeg ved ikke, hvordan jeg skal 
tackle min egen AT-eksamen, for der er ikke så meget metode i - ikke nok i hvert fald. 
 
J: Nå. Hvad tror du, er meningen med AT? 
 
Jeg har fået at vide, at det er forberedende til en lang videregående uddannelse. 
 
J: Har AT været med til at motivere dig til at blive arkitekt? 
 
Nej. 
 
J: Det har ikke spillet nogen rolle der? 
 
Nej. 
 
J: Tror du sådan helt generelt, at i klassen og i skolen AT er sværere end andre fag i 
gymnasiet? 
 
Jeg tror, det er ret forskelligt, fordi jeg tror, hvis man er naturvidenskabelig type, så 
falder det én ret naturligt at lave en synopsis, fordi det er meget struktureret på en eller 
anden måde, men jeg tror også, at der er mange, der har svært ved det, fordi det også er 
ret abstrakt på en måde. Eller det er lidt svært at finde ud af, hvad det præcist handler 
om ikke, men øhm. 
 
J: Sådan lidt svært at finde ud af, hvordan man måske skal udfolde det? 
 
Ja, fordi man er ikke vant til at skrive på den måde, hvor man skal nævne alle tingene, 
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men ikke skal gå i dybden med det og ikke sige for meget. 
 
B: Hvordan vurderer du metodedelen i AT i forhold til, om det er svært eller nemt? 
 
Det er vel sværere end hvis, nu skal jeg til AT i dansk og billedkunst, så er der vel en 
del mere metode i det, når man skal til AT-eksamen, end hvis man skulle til en 
danskeksamen, så det er vel lidt sværere. 
 
J: Det er også lidt svært, når man ikke har været til det endnu, kan man sige jo. Hvad 
fornemmer du, er den generelle holdning til AT på gymnasiet eller i klassen? 
 
Den er ikke særlig positiv. Folk synes, det er fedt, at man får fri til at lave det, men eller 
ses der ikke noget positivt ved det. 
 
J: Ved du sådan, hvad årsagerne er til, at folk ikke synes, det er godt? 
 
Det virker sådan lidt ligegyldigt, og så er det lidt vigtigt også i forhold til prøven, så det 
er ikke så fedt, og hvis man så ikke forstår den prøve, man skal til, så er det lidt 
anstrengende. 
 
J: Ja. Tak for interviewet. 
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Bilag 2: Interview med Lise 
 
Tirsdag d. 12. April 2011. 
Interviewere: Sofia og Trine 
 
S: Jeg ved ikke hvad du har hørt, men vi kommer fra RUC, i al fald, og er i gang med at 
skrive om en opgave vedrørende AT og gymnasiereformen. 
 
S: Jah, og hvilken uddannelse har dine forældre? 
 
Øhm … Min far han er uddannet historiker, og min mor hun er skolelærer. 
 
S: Hvorfor startede du i gymnasiet? 
 
Fordi jeg ikke vidste, hvad jeg ellers skulle heh, og jeg tænkte, så kan det være, man 
kan noget bagefter. 
 
S: (Henvendt til medinterviewer Trine) ja, du skal bare bryde ind, hvis det er? 
 
S: Føler du generelt, du kan få hjælp til fag, du ikke er stærk til i gymnasiet? 
 
Øhm … ja og nej. 
 
S: Hvordan ja? 
 
Øhh, ja der er nogle fag, man kan få hjælp til, og nogle man ikke kan få hjælp til. Jeg 
kan ikke få hjælp til matematik, men jeg kan godt få hjælp til dansk, historie og 
engelsk. 
 
S: Hvem får du hjælp af? 
 
Min far (…) får jeg hjælp af i engelsk og historie, og min mor får jeg hjælp af i dansk 
og i engelsk, hvis det er, det er ikke så tit. 
 
S: Øhm, ved du, hvad du kunne tænke at arbejde med, når du bliver ældre?    
 
Nej, hehe. 
 
S: Har du gjort dig nogen overvejelser? 
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Øhm, altså nu ved jeg, jeg skal uddannes som tekstilformidler, hvor man så har en 
mulighed for at blive skolelærer eller sådan noget, men det er ikke vidst. Det er også 
lidt derfor, jeg går på gymnasiet. 
 
S: Ja okay øhm, så du vil læse videre som tekstilformidler? 
 
T: Hvor læser man det henne? 
 
Det gør man på UCC, øhm "fusionshøjskolen".   
 
T: Er det bare interesse så? Det‟ ikke, fordi du ved, hvad du skal bruge det til, det fordi 
du går op i det? 
 
Det er interesse. 
 
S: Ja næste spørgsmål, hvad interesserer du dig for?   
 
Altså sådan af fag, eller sådan i livet? 
 
S: Generelt, hvad er dine interesser, hvad kan du godt lide at lave? 
 
Jeg kan godt lide at sy tøj, designe tøj, jeg kan godt lide at lave mad, jeg kan godt lide 
at se fjernsyn, jeg kan godt lide at nyde livet ... hehehe.   
 
S: Ja, øhm.. bor du hjemme hos dine forældre? 
 
Nej, det fysisk umuligt. 
 
S: Hvordan kan det være? 
 
Jeg får 1200, i SU og (…) fordi det koster 2000 om måneden. 
 
S: Okay, så skal du flytte hjemmefra eller hvordan?   
 
Ja, altså hellere flytte hjemmefra end at betale så meget for at bo hjemme. Men altså, 
det, jeg betaler til mine forældre, er jo, at nogle gange kan jeg godt lave indkøb, hvor 
jeg ikke beder dem om penge, det‟ ikke sådan, jeg får penge for alting. 
 
S: Mhm, øhm holder I avis derhjemme?   
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Ja, Politiken og, når min mor har lyst, Weekendavisen. 
 
S: Okay, øhm læser du også de aviser eller?   
 
Ikke hele avisen, men kun nogle artikler, som, jeg får at vide, er gode. 
 
T: Af dine forældre eller? 
 
Ja, eller nogle andre, som siger "der var den her", eller bare hvis man keder sig eller 
ikke har noget at lave. 
 
S: Interesserer du dig sådan generelt for politik, eller hvad der sker ude i verdenen. 
 
Ja, (…). 
 
S: Ja, det kan man forestille sig, øhm hvad snakker i typisk om over middagsbordet? 
 
Øhhm, der er meget politik, men også meget historie, øhm og sådan bare sådan, (...) 
forskellige samfund, men også bare skole og familie og sådan nogle ting. 
 
S: Er det normalt, at der bliver diskuteret politik derhjemme? 
 
Ja. 
 
S: Hvordan har det været at have faget AT? 
 
Øhm, sådan lidt ligegyldigt har jeg følt. Det har været meget hyggeligt, fordi man har 
fået meget fri og har kunnet sidde og drikke kaffe og sådan ... Men jeg ved ikke, jeg 
føler ikke, jeg har fået særligt meget ud af det. 
 
S: Føler du, at du er blevet bedre til noget overhovedet i AT?   
 
Øhm, det ved jeg ikke rigtigt, det synes jeg er lidt svært at svare på, fordi at jeg føler 
lidt, man bliver bedre inden for de forskellige fag, i og med man selvfølgeligt arbejder 
med dem, lige som man gør i dansk og engelsk. Altså, det tror jeg ikke har specielt 
noget med AT at gøre. 
 
S: Nej, så du føler ikke, du er blevet bedre i sådan koblingen mellem fagene, i den der 
tværfaglighed. 
 
Nej, for den synes jeg egentlig, vi har lavet os sådan i tværfagligt forløb, hvor det bare 
ikke er blevet kaldt for AT, og jeg synes egentlig også altid, man er blevet lidt (…) til at 
109 
 
gøre det på nogle punkter, også fordi at fag automatisk overlapper hinanden. 
 
S: Hvad med metodedelen for eksempel? Har du lært noget metode? 
 
Vi fik sådan en AT-håndbog her i 3.g, hvor der står alt om metoder, som de har prøvet 
at lære os alle de andre år, som vi så ikke har fået fat i, fordi vi ikke har haft den der 
bog. Øhm, så jeg synes først, det‟ nu, at man er begyndt at få ideen om, hvad metoderne 
går ud på, nu hvor man skal op til eksamen. 
 
S: Så hele det der "metode-noget", har det været meget diffust eller hvad? 
 
Ja, det‟ også, at lærerne ikke rigtigt har vidst, hvad de skulle fortælle os. 
 
S: Hvis du skal nævne noget, hvad har så været positivt ved AT? 
 
(Sukker), at det er en anden form for undervisning, så man også får et break fra det der 
klassesiddende undervisning, det man lærer ude i gruppearbejdet ik'. 
 
S: Hvad lærer man af det? 
 
Øhm, man lærer vel selvdisciplin, eller gruppedisciplin kan man vel kalde det, øhm i og 
med man ikke sidder oppe i klassen, hvor læreren kan høre, når man snakker, altså du 
skal have det lavet, uden de ved det rigtigt. 
 
S: Og negativt ved AT? 
 
At det‟ for løst, at lærerne ikke ved, hvad man skal, og at de fleste AT-forløb har vi 
heller ikke fået en karakter eller sådan en skriftlig feedback, så man har haft svært ved 
at vide, om det, man egentlig har lavet, har haft nogen, sådan virkning, og om man kan 
bruge det til eksamen. 
 
S: Har du følt, du har kunnet få hjælp til de ting, du ikke kunne forstå ved AT? 
 
Nogle gange, men nogle gange har de ting, jeg ikke kunne forstå, været de samme, som 
de ting lærerne ikke kunne forstå, og så er det sådan lidt svært, for det tager lidt for 
langt tid at finde ud af højere oppe. 
 
S: Og sådan af forældre?   
 
Nej, for de forstår heller ikke AT. 
 
S: Hvad tror du, der skal til for at klare sig godt i AT? 
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Jeg tror, der skal en stærk forståelse i metode, altså næsten klæbehjerne på det punkt, 
og så tror jeg egentlig ikke, det handler så meget om fordybelse i det emne, man er 
oppe i, men mest bare metode. 
 
S: Hvad, tror du, er meningen med AT? 
 
At man skal lære at koble de forskellige fag sammen og blive klar til andre former for 
uddannelser, det‟ i hvert fald, hvad jeg har fået at vide. 
 
S: Tror du, at AT bliver relevant for dig senere i dit kommende studievalg? 
 
Øhm nej, for jeg tror bare, at AT burde ligge naturligt mange steder, hvor at det rent 
metodiske ikke kommer til at have en stor indflydelse for mig. Mere bare det, at man er 
klar over, at fagene faktisk bryder ind over hinanden, jeg tror ikke, det metodiske 
kommer til at have den store indflydelse. 
 
S: Føler du, at du har lært det, og blevet bevidst om tværfagligheden? 
 
Det er jeg jo, men jeg ved ikke, om det har været på grund af AT, eller om det er noget, 
som der kommer eller har været der længe. 
 
S: Tror du, folk synes, at AT er sværere end andre fag i gymnasiet? 
 
Jah … altså på nogle punkter, på det med det‟ uklart, hvad man skal med det, men ikke 
på det med, man bare sætter sig ned og hygger og bare får skrevet et eller andet. Det 
kommer også lidt an på hvad opgaven går ud på, men det tror jeg helt sikkert også, 
sådan hele det med at skrive en synopsis i forhold til bare at skrive en opgave ik'. 
 
S: Ja, hvorfor det? 
 
Fordi at du skal sidde med en hel opgave i hovedet, og så er det kun nogle ting du skal 
skrive ned og så er det svært, det der med, hvad skal man egentlig skrive ned, og hvad 
får folk ud af det. 
 
S: Ja, det var faktisk det, tak for det! 
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Bilag 3: Interview med Dastan 
14. april 2011.  
Interveiwere: Birgitte og Johan 
 
B: Hvad med dine forældre? Hvad laver de og har de nogen uddannelse? 
 
Øh, nej min far kom hertil, da han var 10 år, og det gjorde min mor også. Så har de 
ellers bare arbejdet som opvasker, kok, rengøringsdame helt op til i dag. 
 
B: Mmh, alt mulig. 
 
Så min far er i dag førtidspensionist og min mor, hun har gigt, så hun laver heller ikke 
noget længere, så de har ikke nogen uddannelse. 
 
B: Okay, æhm, hvordan kan det være du startede i gymnasiet?   
 
Øh, vi er en stor familie. Vi er seks søskende, de har alle sammen været i gymnasiet, 
det skulle jeg bare. 
 
J: Der var ikke nogen diskussion? 
 
Nej 
 
B: Det skulle du bare ... I gymnasiet er der selvfølgeligt nogle fag, man er gode til, og 
nogle man ikke er så gode til. Føler du, du har kunnet få hjælp til de fag, du ikke er så 
dygtig til i gymnasiet. 
 
Det har aldrig været et problem i gymnasiet. Det har været et problem tidligere hen, 
hvor for eksempel mange af de andre elevers forældre de kunne tale dansk, de kunne 
hjælpe dem med en del. Der skulle jeg gå til ekstra-dansk og ekstra ... alt mulige ting. 
Så i gymnasiet har det ikke været noget problem, men det kan det sagtens blive længere 
henne, for eksempel i universitet, der kan jeg heller ikke få noget hjælp af forældre. 
 
J: Men nu her i skolen, er det så af andre elever, eller har du ikke brug for hjælp? 
 
Nej. 
 
J: Jeg er for eksempel ikke så god til tysk, så jeg kunne få hjælp af nogle kammerater til 
det. 
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Mine ældre brødre har alle sammen været her, de ved godt, hvordan det foregår. Men 
jeg vil gerne lave mit selv, jeg skal ikke have hjælp af nogen. 
 
B: Ved du, hvad du kan tænke dig at blive, når du bliver ældre? 
 
Lige foreløbig har jeg tænkt mig at læse økonomi, også ved jeg ikke, hvad det bliver til. 
 
B: Okay, men hvad interesserer du dig for sådan helt generelt?   
 
Fodbold, jeg spiller tit fodbold, ser rigtigt tit fodbold, alt er bare fodbold. Det har det 
været, indtil jeg blev 15, og så kom pigerne. 
 
B: Hehe, okay. Men hvordan, bor du hjemme hos dine forældre eller bor du ude? 
 
Jeg bor, ja hjemme hos mine forældre og sammen med én af mine brødre. 
 
B: Betaler du for at bo hjemme? 
 
Nej, men vi har vores butik, og der hjælper jeg til. 
 
B: Okay, så det går lidt op på den måde.   
 
Ja. 
 
B; Dine forældre, de snakker ikke dansk derhjemme eller måske en smule?  
 
De har efterhånden lært at tale dansk, de kan godt forstå det, de kan også godt tale det 
hvis det nødvendigt. Når jeg taler med mine forældre, er det for det meste urdu, jeg er 
pakistaner, så man taler urdu. Men med mine søskende og venner er det for det meste 
dansk. 
 
B: Holder I nogen avis derhjemme?   
 
Der kommer Søndagsavisen. 
 
B: Når I er derhjemme, og I spiser eller hygger, hvad snakker I primært om? 
 
Vi har ikke et tidspunkt, vi spiser sammen, som mange danskere. Vi har mange 
familier, nogle dage så spiser vi klokken 20.00 og nogle dage klokken 21.00. Vi er en 
stor familie, så der er altid folk, der ikke kan være der. Så man spiser, når det lige 
passer.   
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J: Men så nogle gange, hvis I sidder øh ... derhjemme i sofaen og slapper lidt af, hvad 
snakker I så typisk om? Hvad I har lavet eller fodbold, eller hvad går snakken så typisk 
om? 
 
Det‟ forskelligt, for hvis jeg taler med min mor eller min far - han er rigtigt 
gammeldags, han siger ”du skal snart giftes”. Hvis det‟ med min ene bror, så‟ det om 
fodbold, og hvis det er en anden bror, er det politik. 
 
B: Snakker du politik med dine forældre?   
 
Nej, det gør jeg ikke, det er mest mine venner.   
 
B: Okay, har dine forældre hjulpet dig i gymnasiet? 
 
Nej, det eneste de opfordrer mig rigtigt meget til, det‟, de siger sådan, ”vi kan ikke selv 
hjælpe dig”, men vi vil ønske, du tog dig sammen, for vi får intet ud af det, det‟ dig, der 
får noget ud af det i længden. 
 
B: Hvordan har det været at have AT?   
 
Jeg synes, det noget værre lort, jeg fatter ikke særlig meget af det. Jeg ved ikke, hvorfor 
det skal være der, det giver ingen mening. Vi har haft det siden 1.g, små forløb, hvor 
man, jeg mener jeg, ikke har lært en eneste skid. Det er der bare, jeg ved ikke hvorfor. 
 
J: Så du føler ikke, du er blevet bedre til noget som helst på grund af AT? 
 
Overhovedet ikke. Jeg syntes for eksempel, at SRP var rigtig godt for mig, der lærte jeg 
en del. Men AT, jeg ved ikke, hvad jeg skal lære af det. 
 
B: Hvordan har du det med selve metodedelen i AT? 
 
Jeg kan godt lide at lære metode, men jeg synes bare, det er alt for meget. Jeg synes 
ikke, det betyder så meget. Jeg har lavet det flere gange, hvor det har aldrig været 
sådan, ”nu skal vi tage os sammen”. Det har bare projektforløb, der bare er for sjov. Jeg 
synes aldrig, det har betydet noget, og lige pludselig så betyder det rigtigt meget. 
 
J: Så lige pludselig er det blevet meget relevant? 
 
Ja og før i tiden har folk ikke gået op i det så meget. Lige pludselig gælder det for to 
karakterer, det rigtigt meget. 
 
B: Hvordan vurderer du AT til at være nemmere eller sværere end andre fag? 
114 
 
 
Øh, det er nemmere, fordi det er på sådan en kort tid. For eksempel hvis jeg har dansk, 
skal jeg have det i tre år, før jeg får et resultat. Mens AT det kan redde mit snit eller 
"fucke" mit snit op på en måned. 
 
J: Man koncentrerer sig intensivt om det på én måned? 
 
Ja, præcis. 
 
B: Hvordan med selve metodedelen, med teori og empiri og forstå, hvordan det hele er 
bygget op. Har det været svært eller nemt at forstå? 
 
Jeg har først lige forstået det, hvis jeg skal være helt ærlig. Det har jeg først forstået nu, 
før har jeg ikke gået op i det, jeg har bare fået at vide, at det var vigtigt. Men det har 
aldrig betydet noget for lærerne eller noget, det var bare de ældre 3.g'ere der sagde det 
var rigtig vigtigt. Men jeg har, man lærer faktisk en del af det, men ikke så meget, som 
man nu skulle tro, eller? 
 
B: Det rigtigt nok, du skal bare sige det, du synes. Har du følt, du har kunnet få hjælp 
til AT nogle steder? 
 
Nej, for i SRP har du en studievejleder. Det har man også i AT, men det‟ bare ikke på 
samme måde. Det‟ to forskellige fag, og man skal sådan, man griber det an på en rigtig 
underlig måde, det sådan, man er ikke vant til det. Det kan jeg ikke overskue, det sådan 
svært, især når det er så vigtigt, så bliver man hurtigt stresset. 
 
J: Hvad med dine søskende, har de kunne hjælpe dig med AT? 
 
Så vidt jeg kan forstå, er det noget rimelig nyt. 
 
J: Ja det er, det er helt nyt. 
 
Den bror, der er ældre end mig, der er 4 års forskel mellem mig og ham. 
 
J: Okay, han har altså ikke haft det. 
 
Nej, ingen af dem har haft det, de aner ikke, hvad det er. 
 
B: Så der har ikke været noget hjælp at hente derhjemme? 
 
Nej. 
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B: Har du så følt, at gymnasiet gennem vejlederne har kunnet hjælpe dig 
tilfredsstillende? 
 
Nej, ikke nok, ikke med hensyn til AT, nej 
 
J: Hvad tror du, der skal til for at klare sig godt til AT-eksamen? 
 
De påstår jo, at i princippet så betyder synopsen ikke en skid. Så hvis jeg laver en lorte 
synopsis, kan jeg med en god mundtlig præstation få et 12-tal. Det lyder bare svært, 
men det kan man åbenbart godt. Så jeg ved ikke helt. 
 
J: Men er du klar over, hvordan den mundtlige præstation bliver god, hvad du skal 
gøre, for at den bliver god?   
 
Egentlig ikke. 
 
B: Hvad tror du sådan, at meningen er med AT? 
 
Man skal prøve at blande to forskellige fag sammen og så udarbejde et eller andet ud 
fra to forskellige synsvinkler. Det, synes jeg, er fint i SRP, men jeg forstår ikke, hvorfor 
man skal gøre det i AT. 
 
B: Tror du, at AT bliver relevant senere hen, hvis du kunne tænke dig at læse videre? 
 
Det kunne jeg ikke se, jeg ved ikke hvorfor, ikke fordi jeg har det store kendskab til, 
hvad jeg skal gøre senere. Men jeg ved ikke, hvad det kunne hjælpe mig med. 
Selvfølgeligt skal man forsvare sin opgave, det‟ godt nok et eller andet sted, det 
kommer man til at lære meget af. Men jeg ved ikke rigtigt, hvor relevant det er igen. 
 
B: Tror du generelt, at folk i din klasse synes at AT er sværere end andre fag? 
 
Jeg ved ikke, om det sværere, men folk har bare en negativ holdning til AT generelt. 
Det ikke kun i klassen. 
 
J: Det’ ikke kun i klassen? 
 
Det‟ bare generelt alle man spørger. 
 
J: Hehe, det er faktisk generelt, alle man spørger.   
 
B: Ja, det har lidt været tendensen. 
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J: Ja, jeg tror, det er det.   
 
B: Er der andet, du lige har lyst til at sige om AT? 
 
Næh, jeg tror, jeg fik sagt nok dårligt om AT.   
 
B: Jamen det bare i orden, tusind tak for hjælpen.   
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Bilag 4: Interview med Sara 
d. 14. april 2011. 
Interviewere: Birgitte og Johan 
 
J: Okay, hvilken uddannelse og jobs har dine forældre? 
 
Jeg tror, de begge to har en mellemlang videregående uddannelse. Min mor hun er 
musikpædagog, og min far han er filmmand, fotograf. 
 
J: Okay, hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
Hvad? 
 
J: Hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
Jeg ved ikke, hvad jeg vil efter gymnasiet, men jeg tænkte, det var meget godt at have 
som basis, for jeg tror godt, jeg vil have en universiel uddannelse. 
 
J: Mmh, okay. Føler du generelt, du kan få hjælp til fag, du ikke er god til i gymnasiet? 
 
Ja. 
 
J: Okay, og hvem hjælper dig så? 
 
Øh, jeg har også en storesøster, som har gået i gymnasiet, som blev færdig for 2-3 år 
siden, og hun kan hjælpe mig med noget af det. I hvert fald spansk og sådan noget. Men 
ellers ved jeg ikke. Jeg får tit mine forældre, måske lige min mor, til at læse min 
danskstil igennem og sådan noget, men jeg plejer ikke at få hjælp til noget. 
 
J: Okay, men hvis det er, så kan du godt få hjælp. 
 
Ja. 
 
J: Øhm, har du nogen tanker om, hvad du kunne tænke dig at arbejde med, når du 
bliver ældre? 
 
Øh, måske noget kunstnerisk eller sådan noget, men jeg synes også, sådan noget lidt 
mere filosofisk fag er meget spændende. Sådan noget som filosofi og psykologi og 
sådan noget, men jeg har overhovedet ikke besluttet mig for noget eller tænkt så langt. 
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J: Okay, øhm bor du stadig hjemme hos dine forældre? 
 
Ja. 
 
J: Betaler du for at bo derhjemme? 
 
Nej. 
 
J: Holder I avis derhjemme? 
 
Ja, det tror jeg. Jeg tror, vi har Politiken. 
 
J: Det’ ikke noget, du selv læser i? 
 
Nej. 
 
J: Okay, hvad snakker I typisk om ved middagsbordet, når I spiser aftensmad? 
 
Jeg ved det ikke, det‟ ikke så tit. Jeg spiser tit hos mine venner, så jeg ved ikke, hvor 
mange samtaler, vi har over middagsbordet. Nogle gange har vi også tv'et imens, det‟ 
ikke, fordi det er de store samtaleemner. Ellers er det bare sådan generelt, hvad man har 
lavet om dagen, hvilke planer man har, hvis vi nu skal til en familiekomsammen og så 
måske lige et eller anden joke omkring et eller andet. Det ikke noget, sådan nogle tunge 
emner eller noget fagligt, det snakker vi ikke om. 
 
J: Sådan noget som politik, det snakker I slet ikke om? 
 
Nej, det snakker vi ikke om. 
 
J: Nåh okay, men hvordan’ du haft det med faget AT? 
 
Øhm, altså jeg synes, det har været meget mere forvirrende, i hvert fald i forhold til 
SRP, også fordi når man lige har haft SRP, så bliver de to ting forvasket sammen. Man 
har svært ved at forstå, hvordan at AT er anderledes i forhold til SRP. Jeg synes 
egentlig, at ideen med tværfaglighed er meget godt, fordi det giver ligesom et nyt 
niveau af læring ... eller hvad man siger. Men jeg synes at, fordi at der ikke rigtigt er 
nogle, der har styr på det, og lærerne har i al fald slet ikke styr på det, derfor så bliver 
det meget, meget forvirrende. Jeg synes, ideen er god, men jeg synes ikke, det fungerer 
i praksis. 
 
J: Okay, er der noget du føler, du er blevet bedre til på grund af AT? 
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(intet svar) 
 
J: Sådan: ”der er jeg blevet stærkere”, eller, ”det er jeg blevet mere dygtig til, i 
forhold til inden jeg startede med at have AT”. 
 
Hmm … måske at forstå sådan noget med metode og teori, hvordan at det har ret meget 
at gøre med, hvordan man arbejder med faget. Men det er egentlig ikke noget, jeg 
synes, jeg kan bruge til noget på den måde, fordi at det er egentlig bare at vide, hvordan 
man gør. Men man gjorde det jo, uden man vidste noget om det, så gjorde man det jo i 
forvejen af sig selv, brugte de der teorier og metoder. Nu kan man bare sætte ord på det. 
 
J: Så du føler, du er lidt bedre til metode, men du føler egentlig ikke rigtigt, du kan 
bruge det til noget. 
 
Ja, præcis. 
 
J: Hvad har været positivt ved AT? Det kan altså være alt. 
 
Hmm, måske at man kan drage nogle paralleller mellem fagene, og så synes jeg altid, 
det‟ ret positivt, når man får vejledning af lærerne. Fordi det havde vi i AT, så havde vi 
sådan to lærere, der var på og vejledte én sådan helt privat, og det, synes jeg, var ret 
positivt. For så kan man ligesom spørge om nogle ting og få uddybet nogle ting, som 
man ellers ikke ville få uddybet, hvis man sad i en klasse med 20 andre elever. 
 
J: Okay, har du så oplevet noget negativt ved AT? 
 
Ja, jeg synes, man blev lidt usikker på sig selv og sine færdigheder, fordi at man vidste 
slet ikke, hvad det var, man lavede, eller sådan man tænkte ”jeg håber, det her er rigtigt, 
også afleverer jeg det”. Men man var ikke sikker på, at det var rigtigt, det‟ meget meget 
det der med, at man ikke helt ved, hvad det er, man skal gøre, og hvad det rigtigt er. 
 
B: Er det på grund af det der tværfaglige, eller metodedelen, eller hvordan? 
 
Det er også meget det der med, at det skal være et skelet af en opgave, og også meget 
fordi man har ikke arbejdet med det før overhovedet i folkeskolen eller noget som helst. 
Det har været meget flyvsk, hvis vi har haft om det i 1. eller 2.g, så har man arbejdet 
sammen i sådan kæmpe grupper, eller også havde man ikke lige fremlagt sin synopsis, 
det har vi i hvert fald ikke, altså gået det hele vejen igennem, hvordan det vil fungere til 
eksamen. 
 
J: Men er det så, fordi du føler ikke rigtigt, du ved, hvad der bliver krævet af en, eller 
hvad det er man skal lave? 
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Ja, begge dele. 
 
B: Har du kunnet få hjælp derhjemme til nogle af de ting, du har haft svært ved? 
 
Nej, overhovedet ikke, fordi det er jo en helt ny ting. Så mine forældre og min 
storesøster ved slet ikke, hvad det er, og hvad det går ud på. Så de er bare sådan "hvad 
er det?". Når min mor hun lige kigger den der synopsis igennem, så synes hun, det er 
lidt mærkeligt. Så har hun kun kunne rette den igennem for sådan stavefejl. Så det har 
måske også været noget af det, i forhold til SRP og andre opgaver i fagene, der kunne 
jeg jo få min mor og min far og måske min søster til at læse det igennem og sige sådan 
"Ja ja, det ser meget rigtigt ud". Men det her, det, ved de slet ikke, hvad er, det gør 
også, jeg er usikker, når jeg aflevere noget, for der er ikke nogle, der kan sige til mig. 
 
J: " at det ser godt ud" eller sådan noget? 
 
Ja. 
 
J: Hvad tror du, der skal til for at klare sig godt til en AT- eksamen? 
 
Øhm, at man har tænkt over alting, som man har lavet, det tror jeg er ret meget er det, 
som de vil have. At jeg både har kommet frem til mit svar, og hvorfor jeg har ledt der, 
jeg har ledt, og hvilke kilder jeg har brugt. Samtidigt så skal man også have et 
fyldestgørende oplæg, hvor man kommer rundt om emnet. Så jeg tænker det kræver vel 
ret meget, fordi man både skal have styr på metode, og hvordan man har gjort og teori, 
og hvorfor man har udvalgt det, man har. Men man skal også have viden om stoffet og 
se sådan afgrænsninger, sådan "okay hvad kunne jeg have gjort bedre, og hvad er ikke 
godt". Så jeg tror, det er det, de vil have. 
 
B: Tror du, du kan bruge de kompetencer til det, du vil læse senere hen? 
 
Nej, det tror jeg ikke. Det ved jeg ikke, så skal man vel læse et eller andet som er mere 
samfundsvidenskabeligt eller danskagtigt, men det kan da godt være, man kan bruge 
det. 
 
J: Du synes ikke lige, det’ så oplagt til kreative fag og psykologi. 
 
Nej, jeg vil godt studere noget kunstagtigt. Jeg tænker også bare, at det der metode er 
noget man godt men aldrig har tænkt over, eller noget man godt kan finde ud af. Sådan 
at analysere, eller hvad man analyserer på baggrund af og sådan noget. Det tænker jeg 
er noget, der kommer til en lidt naturligt, men som man aldrig har sat ord på. 
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J: Har AT været med til at motivere dig til at tage en videregående uddannelse? 
 
Hvad? 
 
J: Har AT været med til at motivere dig til at tage en videregående uddannelse? 
 
Nej (…) næh 
 
J: Tror du, at den generelle holdning til AT er, at det er sværere end andre fag i 
gymnasiet? 
 
Ja, det tror jeg. Men det er også igen meget det der med, at det er så nyt, at lærerne 
heller ikke helt, ved hvad, det er. Så for eksempel da jeg skulle ind og have vejledning, 
så spurgte jeg sådan min lærer, ”hvad skal jeg så med metode”. Så var de sådan lidt 
"det‟ godt nok, hvis du bare analyserer det her" og så var jeg sådan "okay, og hvad så 
med kilder og afgrænsning og hvad så med studierapport, skal jeg have det med?" og 
de var sådan "nej det behøver du ikke", de kunne slet ikke svare på nogle af de 
spørgsmål, jeg tænkte relevante. 
 
J: Du lyder lidt mere inde i, hvad der er godt end dine lærere. 
 
Ja, det var også det, jeg var lidt nervøs for. 
 
J: Ja, det måske næsten det samme, men hvad føler du, i din klasse, er den generelle 
holdning til AT? 
 
Øh, negativ, tror jeg. Jeg kan godt se, at der er noget smart ved det, det der med at 
hvordan man sådan laver en opgave. Man laver skelettet, og så formulerer man, 
hvordan man vil arbejde med det, altså det der tværfaglighed, så jeg synes faktisk ideen 
er ret god. Hvor jeg tror, alle andre de synes, det er fuldkommen åndssvagt. 
 
B: Hvordan oplever du generelt i forhold til det at få hjælp til AT derhjemme eller 
andre steder, hvordan tror du de andre oplever det i klassen? 
 
Jeg tror, de oplever det som ret umuligt, jeg ved heller ikke, om der‟ så mange fra min 
klasse, hvis forældre fagligt har en god uddannelse. Der også mange fra min klasse, 
som er kommet hertil langvejs fra, der er nogle, som er kommet hertil fra Århus. 
 
J: Jah, det tror jeg, var det, tak for hjælpen! 
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Bilag 5: Interview med Esben 
 
14. april 2011. 
Interveiwere: Johan og Birgitte 
 
J: Hvilken uddannelse og jobs har dine forældre? 
 
(…) Mellemlang videregående uddannelse for mor, og øhh faglært far. 
 
J: Yes, hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
Det er, fordi jeg gerne vil læse videre, også tænke jeg, at gymnasiet var den bedste ... 
eller øh den uddannelse, der gav mig flest kompetencer i forhold til det, jeg gerne vil 
læse. Jeg vil gerne læse noget samfundsvidenskab, af et eller anden art. 
 
J: Mmh, føler du generelt, du kan få hjælp, sådan helt generelt til fag du ikke er stærk 
til i gymnasiet? 
 
Ikke altid, øhm der har været visse situationer, hvor jeg har haft svært ved for eksempel 
tysk, hvor jeg ikke synes, at hjælpen har været tilstrækkelig. Men der er nogle 
fokusområder, nogle faglige fokusområder man vælger at lægge vægt på fra gymnasiets 
side, for eksempel matematik er af en eller anden grund kendt som et svært fag, eller 
sådan i gymnasiet. Øhm, så der vælger man at prioritere vejledning, så der kan man for 
eksempel altid få hjælp. Men der er nogle af de andre sådan lidt mere humanistiske fag, 
man ikke rigtigt kan få hjælp til. 
 
B: Har du mulighed for at få hjælp til de fag derhjemme så? 
 
Nåh nej, jeg bor ikke hjemme (...) Jeg bor ude. 
 
J: Men hvad med eller venner heller? 
 
Øh nej ... Nettet! (griner)   
 
J: Men ved du så, hvad du kunne tænke dig at arbejde med, når du bliver ældre? 
 
Det ved jeg sgu ikke, jeg vil gerne lave noget politik i et eller anden af art. Jeg har 
tænkt en politisk kommunikation og sååeeh se, hvad jeg kan blive derfra. 
 
J: Mmh... Hvad interesserer du dig for? 
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Jeg interesserer mig for øhh ... politik selvfølgelig, lige nu især uddannelsespolitik, da 
det er der jeg befinder mig. Øhm, men ud over det interesserer jeg mig også for fodbold 
og alle de andre lidt standard "drengeting". 
 
J: Jaeh, du bor så ikke hjemme? 
 
Nej. 
 
J: Det var en af vores spørgsmål (griner). 
 
J: Holder du avis? 
 
Jeg holder mit lokalblad, Nordvest-Nørrebro. 
 
J: Da du boede hjemme, havde I så avis der? 
 
Øh ja, vi havde Politiken om øhh weekenden. 
 
J: Okay skide godt... øhm hvad snakker I, eller når du så er hjemme, og du er på besøg, 
og I spiser og sådan, hvad snakker I så typisk om? 
 
Vi snakker om øhm... hvad der sker i hinandens liv, øøhhhm det‟ ikke så politisk, det 
mere sådan værdimæssigt, øhh hvad man lige går og føler, hvordan man har det, og 
hvad sku‟ man have gjort i den situation og sådan noget. 
 
J: Sååeh, det ikke normalt, at I diskuterer politik derhjemme? 
 
Nej, vi diskuterer ikke politik, men det kan stadig godt være på et højt niveau. 
 
J: Ja, jeg forstår godt, sådan hvordan man føler i forhold til en sag? 
 
Lige præcis ... Meget sådan etisk ... moralsk diskussion. 
 
J: Har forældrene hjulpet dig med lektierne i gymnasiet? 
 
Nej 
 
J: Okay. Hvordan har det været at have faget AT? 
 
Øhhm ... Det har været, det vil sige jeg har meget blandende følelser omkring AT, fordi 
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jeg synes, at det er en skam, at lærerne ikke er blevet sat specielt godt ind i det. De har 
alle sammen forskellige begreber for, hvordan man skal skrive en synopsis for 
eksempel. De har alle sammen forskellige ideer om, hvordan man udfører et 
metodeafsnit og sådan nogle ting. Det har været rigtig forvirrende, også synes jeg, det 
er ærgerligt, at der ikke har været mere "hands on", øh kan man sige, når man for 
eksempel laver en kvalitativ undersøgelse eller en kvantitativ undersøgelse, at man så 
prøver at lave den, i stedet for bare at skrive metode om, hvordan man gør. Så jeg vil 
gerne have noget mere anvendelsesorienteret, det savner jeg rigtigt meget.  Øhm, men 
jeg er rigtig glad for, at man beskæftiger sig med tværfaglighed i gymnasiet, det, synes 
jeg, er en rigtig positiv retning at gå. 
 
J: Ja, øhm føler du, du er blevet bedre til noget på grund af AT? 
 
... Mhh jeg har fået et bedre overblik over, hvordan man kan kombinere fagene, øhhm 
forskellige faggrupper ikke? Naturvidenskabelig og humanistisk. Men metodemæssigt 
og fagligt, nej, der er jeg sgu ikke blevet bedre, det sidder ikke fast, når du bare skriver 
en metode om hvordan, ja som sagt, jeg tror, jeg ville lære mere af det, hvis jeg fik 
mere sådan "hands on"-undervisning. 
 
J: Mhh ... Ja, føler du, der har været noget positivt ved at have AT? 
 
Øhh ... Kun det tværfaglige aspekt. 
 
J: Og så er der noget, der har været særligt negativt ved AT? 
 
Ja, det har igen været, at det ikke er praktisk nok, det et meget, meget teoretisk fag. 
Øhm ... som har en alt for teoretisk tilgang, det kan godt være, vi er en forberedende 
instans til forskellige videregående uddannelser, men det‟ jo ikke nødvendigvis en lang 
videregående uddannelse alle folk tager. Det sgu for teoretisk for rigtigt mange, der er 
mange der ikke, altså det for abstrakt med alle de der metoder og teorier og sådan 
noget. Man bliver nødt til at prøve at udføre det selv for at forstå det. 
 
B: Er det specielt, altså ... hvordan har metodedelen været i forhold til AT, har det 
været en svær eller nem del i? 
 
Det har været en svær del, jeg synes, det har været ekstremt abstrakt. Jeg har haft rigtig 
svært ved metodedelen. Det har været meget sådan hurtigt gennemgået, og sådan lidt 
bredt defineret, så man havde ikke et eller anden fuldstændig fast ramme at skrive ud 
fra, som man har i mange andre situationer. Hvor man for eksempel ved, sådan der 
skriver jeg en kronik, og sådan der skriver jeg en litterær artikel, men metode har altid 
været sådan meget flyvsk, og jeg skriver bare et eller andet, bruger en empirisk analyse, 
eller jeg ved ikke … man fyrer bare nogle flotte ord af, og så tænker man, så har man 
skrevet et metodeafsnit ikke. 
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B: Har du kunnet få hjælp til den metodedel nogen steder derhjemme eller hos venner? 
 
Nej 
 
J: Det‟ bare at slå op i en bog eller? 
 
Det‟ bare slå op i en bog og så skrive, hvad der står i bogen. 
 
J: Jah øhm ... så kan vi godt lige springe de her ting over, du god til at svare (griner). 
 
Det‟ godt, I kan bruge det til noget. 
 
J: Ja, hvad tror du så når nu du skal til eksamen, eller man skal til eksamen, hvad, tror 
du så, er nødvendigt for at klare sig godt? 
 
Jeg tror, det er nødvendigt, at jeg lærer metodeafsnittet udenad, ikke at jeg forstår det, 
men at jeg lærer det udenad, så jeg kan sige alle de flotte ord. Det, tror jeg, er det 
vigtigste, også tror jeg det er godt at have en god disposition for sin opgave. 
 
J: Øhm ... Jah … Øhm ... Hvad, tror du er årsagen til, at man har indført AT? 
 
Mhh ... at folk måske ikke var så vant til at kombinere forskellige fakulteter, når de 
rammer universiteterne, og det synes jeg sådan set er en rigtig god tanke. Jeg synes 
bare, det‟ lidt ærgerligt, den måde man har valgt at udføre det på, det er der ikke nogen 
grund til. 
 
J: Vil det så sige, du godt kan lide øhm ... det der med at, hvordan to fag kan belyse en 
sag? 
 
Ja, Det kan jeg rigtigt godt lide. 
 
J: Tror du, er det din generelt ... tror du generelt, folk syntes, det‟ sjovt, eller giver 
nogle spændende ting eller? 
 
Jeg tror ikke, at folk ... jeg tror, folk har en meget negativt stemning over for det, øh 
generelt. Det i hvert fald sådan som jeg mærker det, øhm jeg tror ikke, de tænker over 
nødvendigvis, at man kombinerer fag, jeg tror faktisk, de ser AT som et isoleret fag, det 
er det jo ikke, det er jo et værktøj. Som sagt, jeg tror, mange ser det som et "hadefag", 
man skal bruge en helt masse abstrakte begreber, som man egentlig ikke beskæftiger os 
i. For eksempel lige nu når vi har old, så beskæftiger vi os ikke med 
”oldtidskunstskablige” metoder, vi gør det kun, når vi har AT eller sådan ikke? Så man 
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tænker bare altid, AT handler kun om metoder. 
 
J: Tror du, AT bliver relevant for dig på din videregående uddannelse, altså når du skal 
ind og læse? 
 
Altså hvis jeg bliver bedre til at huske metode udenad, så gør jeg nok. Men øh, men det, 
der kommer til at give mest, er den der tværfaglige forståelse, altså det der med at ... 
det‟ mere optimalt, når man har flere forskellige fakulteter til at belyse en sag, ikke? 
Det gør undersøgelsen bedre eller din hypotese er også bedre bakket op og sådan nogle 
ting. 
 
J: Øhm, du jo rigtig god at spørge om fordi, øhm tror du, at folk sådan generelt synes, at 
AT er sværere end andre fag på gymnasiet? 
 
Det meget, meget forskelligt, jeg tror, hvis du spørger de aller stærkeste elever, de 
stærkeste 10 % så vil de nok sige, det er det nemmeste fag, altså fordi det der med, at 
man bare skal skrive en synopsis og tale ud fra den. Dels fordi der er ikke særligt meget 
skriftligt arbejde, og hvis man er dygtig mundtlig, så ligger den lige til højrebenet. Men 
jeg tror til gengæld, for de 10 % svageste elever vil de sige, at det nok er det sværeste 
fag, netop fordi det har den her abstrakte tilgang til teoretiske problemer, øhm det tror 
jeg. 
 
B: Ved folk, der har svært ved det, hvor de kan hente hjælp til det henne? 
 
Det, tror jeg ikke rigtigt, de gør, de siger alle sammen "jamen jeg har prøvet at gå til 
min lærer, og så fyrer min lærer også bare de der teoretiske begreber af eller sådan 
noget, jeg fatter ikke en skid af, hvad folk siger", så det tror jeg faktisk ikke, jeg tror, 
der er ret dårlig vejledning på det område. 
 
B: Tror du dem, der har svært ved AT, tror du, det kan være med til at påvirke deres 
skolegang i gymnasiet? 
 
Ja, helt sikkert. Jeg tror, der er mange, der går død i det, igen meget abstrakt teoretisk 
niveau, det er der mange, der falder på. 
 
J: Ja, det var vel det. Mange tak for det. 
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Bilag 6: interview med Anton 
12. april 2011.  
Interviewere: Sofia og Johan 
 
S: Ja, og hvilken uddannelse (…) har dine forældre?   
 
De er begge to lærere. 
 
S: Okay folkeskolelærer eller gymnasielærer? 
 
Ja den øh, den ene er gymnasielærer. Den anden er lærer for sådan udsatte elever. 
 
S: Hvad for noget? 
 
Lærer på sådan udsatte steder, med udsatte elever. 
 
S: Hvorfor er du startet i gymnasiet?   
 
Hmm, det virkede meget rigtigt på det tidspunkt. Det var mest, fordi det virkede meget 
rigtigt på det tidspunkt, det var ikke, fordi der var nogen ide med det ... på det 
tidspunkt.   
 
S: Okay. Føler du generelt, du kan få hjælp til fag, du ikke er stærk i, i gymnasiet?   
 
Ja det gør jeg egentligt, jeg synes, det‟ lidt svært at være rigtigt dårlig til noget, når man 
kan få hjælp.   
 
S: Er det hjælp hjemmefra eller?   
 
Jah, men også andre.   
 
S: Ved du, hvad du kunne tænke dig at arbejde, med når du bliver ældre?   
 
Øh, nej ikke rigtigt.   
 
S: Har du gjort nogen overvejelser? 
 
Jeg tænker lidt pædagog, men det er lidt kortsigtet, jeg er ikke så ambitiøs (og så 
mumler han noget, man ikke kan høre). 
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S: Hvad interesserer du dig for? 
 
Øhm musik og sport, men mest i forhold til at se det. Øhm hvis jeg kunne blive 
musiker, ville det være okay. 
 
S: Så det bruger du din fritid på eller? 
 
Ja 
 
S: Bor du hjemme ved dine forældre? 
 
Ja det gør jeg.   
 
S: Betaler du for at bo hjemme? 
 
Nej, men jeg satser på at flytte ud, når jeg bliver færdig. 
 
S: Holder I avis derhjemme?   
 
Jeg tror, vi holder Information, vi får den hvert fald meget. 
 
S: Men det ikke én, du læser i? 
 
Jo, engang imellem ... jeg prøver i hvert fald. 
 
S: Hvad bliver der typisk snakket om over middagsbordet? 
 
Øh, Det sådan lidt forskelligt. Jeg ved ikke rigtigt, nok lidt en blanding af sådan 
personlige ting og ja ... politiske ting. Jeg tror ikke umiddelbart, mine forældre er 
uenige i noget, men de kan godt finde på at sidde og vende det en hel masse gange 
alligevel.   
 
S: Er det normalt, der bliver diskuteret politik?   
 
Ja, sådan rimelig normalt. 
 
S: Og deltager du så også?   
 
Ja, når jeg kan. 
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S: Okay, øhm har dine forældre hjulpet dig med lektierne i gymnasiet?   
 
Øh, ja især min far af gode grunde, da han er gymnasielærer. Så jeg har følt mig sådan 
rimelig godt hjulpet på vej. 
 
S: Hvordan har det været at have AT?  
 
Det har været meget, meget forvirrende og umiddelbart ikke særligt øh … nyttefuldt. 
Men det ved jeg jo ikke endnu, men jeg synes, at det er lidt svært at se, hvad jeg skal 
bruge noget af det til ... udover at få tiden til at gå. 
 
S: Føler du, at du er blevet bedre til noget, overhovedet, på grund af AT? 
 
Øhm … Jeg tror muligvis, jeg er blevet bedre til metoder, men eftersom jeg ikke rigtigt 
ved hvad jeg skal bruge de metoder til, så kan jeg ikke rigtigt komme helt op og ringe 
over det.   
 
S: Okay, hvad, altså (griner) hvis du skulle sige noget, hvad har så været positivt ved 
AT? 
 
Øhm ... (sukker) man har meget fri, meget fri til at skrive synopsis og sidde sammen i 
grupper og diskutere nogle ting. Det, tror jeg egentligt, er det bedste. Det er en meget 
god måde at arbejde på, når man har gruppe-AT, så lærer man i det mindste noget fra 
hinanden og ikke så meget bare noget fra metodedelen. Så arbejdsformen er klart bedre, 
når man er i grupper.   
 
S: Så arbejdsformen? 
 
Ja, altså arbejdsformen er klart bedre, når man skal arbejde sådan i grupper. Så føler 
man på et eller anden måde, man får noget ud af det. 
 
S: Og hvad med det med, at man skal arbejde i projekt? 
 
Det virker også meget godt på nogen måder, altså konceptet er ikke så ringe endda. Det 
bare en dum måde, at det handler for meget om metode, og at man ikke rigtigt 
konkluderer på det man laver. 
 
S: Ja, øh er der noget negativt ved AT?   
 
Metode, lidt for meget af det måske. Øhm det er selvfølgelig også det, det handler om, 
men det er også mit indtryk, at man ikke rigtigt arbejder tværfagligt i universitet for 
eksempel. Så at kalde det studieforberedelse er måske lidt misvisende, for det lyder lidt 
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som om, at det mest‟ sådan noget, der hører gymnasiet til, og mest handler om noget er 
induktivt eller deduktivt (...) det kan jeg stadig ikke kende forskel på (griner lavmælt).    
 
S: Føler du, at du sådan er blevet bevidst om at koble de her "metode-ting", føler du at 
metode er for sådan uafhængigt af det andet? Eller synes du, at du kan koble det med 
noget andet, at du kan bruge det til noget? 
 
Altså, jeg synes, det er meget ... jeg tror ikke, jeg ved, det er afhængigt af det andet. Så 
jeg har svært ved at sige, medmindre man sidder med en film, så kan man sige, ”jeg 
laver en filmanalyse”, så ved man det godt. Jeg synes, der‟ mange ting, jeg synes, det‟ 
svært at tænke, at lige "her", der er det klart, at det er det her, jeg skal bruge ... jeg synes 
ikke, det falder helt i naturlig forlængelse. 
 
S: Mhh, øhm har du følt, du har kunnet få hjælp til de her ting, som har været 
forvirrende? 
 
Ja, mest fra vejlederne, altså der er også forholdsvis mange lærere, der ikke rigtigt lader 
til at ane, hvad de laver, overhovedet. Øhm, det virker lidt som om, de er i tvivl 
omkring mange ting, så det bliver sådan lidt, at man hjælper hinanden med at komme 
ud af det, og der er heller ikke ret mange andre elever, der har styr på det. Så det er 
sådan lidt svært at få hjælp til det, for de sagde også i starten, at det først var noget man 
ville forstå i 3.g, og vi har stadig ikke rigtigt forstået det. 
 
S: Hvad med sådan hjemmefra?   
 
Ikke så meget, selvfølgelig lidt fra min far, men han forstår det i grunden heller ikke, 
såh.   
 
S: Ja ... hvad tror du, der skal til for at klare sig godt til AT?   
 
Hmm, jeg ved det ikke rigtigt. Umiddelbart virker det nærliggende at man skal kunne 
de taksonomiske niveauer helt og øh sige hvad der er i ens opgave, fordele tiden 
ordentligt selvfølgeligt. Ja, så ved jeg ikke, jeg kunne forstille, det med at redegøre for 
metoder også fylder meget, fordi at det er jo det, det går ud på, det handler ikke så 
meget om, hvad du arbejder om. Nærmere hvordan du gør det. Øhm så det nok rimelig 
meget metodisk, du skal være dygtig, og knap så meget selve projektet.   
 
S: Så det er knap så meget det deciderede faglige og mere? 
 
Ja det virker lidt sådan. Ja, det‟ sådan jeg har forstået det.   
 
S: Hvad tror du’ meningen med AT?   
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Jeg tror, de har en ide om, det er studieforberedende. Det er jeg ikke sikker på det er, 
det ved jeg selvfølgelig ikke helt, men jeg har svært ved at forestille mig, jeg får brug 
for noget af det jeg har lært, sådan konkret og hvis det er, er det en meget meget lille 
del af det, som man kunne have lært på en time.   
 
S: Hvad er det for en del?  
 
Øhm det er måske noget med metode, men øhm men altså jeg synes slet ikke på den 
måde at metode i sig selv er så svære. Det er mere den måde, du skal benytte dem på og 
opsøge en masse metoder fra forskellige fakulteter, der ikke rigtigt overhovedet passer 
sammen på nogen måde. Det virker som om, at den måde, du arbejder med metoderne 
på, spiller mere ind for sig selv, fordi det ofte er ting, der egentligt ikke bør være 
sammen. 
 
S: Okay, tror du, AT kan blive relevant for dig senere i dit kommende studievalg.   
 
Jeg tror det ikke, øh jeg tvivler lidt på det. 
 
S: Har folk den generelle holdning til AT, altså hvordan vurdere du, er det sværere end 
andre fag i gymnasiet? 
 
Jeg tror, at alle er rimelig meget af den opfattelse, at det er både svært og overflødigt. 
Så jeg tror det er ... der vil nok være en eller to i hvert fald, der synes, det er okay, øh af 
forskellige grunde. 
 
S: Mmh, og sådan helt generelt, hvad fornemmer du så, det er, som folk har svært ved?  
 
Jeg tror, på samme måde som metode virker meget som at det er konkret, så tror jeg 
også samtidigt på en eller anden måde meget svært, for der er så mange ting, man skal 
forholde sig til, og det der er på et eller anden måde et ... det svære er netop at arbejde 
med et emne så meget og gå ind og gå så lidt i dybden med, og hvis man går i dybden 
med det, hvordan man kommer frem til tingene. Øhm, jeg tror, folk synes, det er lidt 
svært at føle, det er sådan et projekt ... når de i virkeligheden bare arbejder med 
redskaber. 
 
S: Så man arbejder med det udenom?   
 
Ja præcis, det her med at det handler om, hvordan du finder ud af det, du kommer frem 
til, ikke så meget, hvad du kommer frem til. 
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S: Jamen det var så det sidste spørgsmål. Mange tak for hjælpen! 
 
Bilag 7: Interview med Sally 
14. april 2011. 
Interviewere: Johan og Birgitte 
 
J: Hvilken uddannelse og job har dine forældre? 
 
Min far læste statskundskab - han døde (…). Min mor er tandlæge (…). 
 
J: (…) hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
Fordi jeg gerne vil have den mulighed, det giver mig, resten af livet at vælge fag på 
universitetet et eller andet. 
 
J: Føler du så generelt, at du kan få hjælp til fag, du ikke er så stærk til i gymnasiet? 
 
Altså af min lærer? 
 
J: Bare sådan generelt - altså hvis der er noget, du vil have hjælp til, føler du så, der er 
et sted du kan gå hen? 
 
Der er sådan lektiecaféer - men nej, jeg bruger det ikke. 
 
J: Du klarer dig selv? 
 
Jeg klarer mig selv 
 
J: Ved du så, hvad du kunne tænke dig at arbejde med, når du bliver ældre? 
 
Altså, jeg har en ide, men ikke sådan; ”jeg vil bare være tandlæge”-agtigt. 
 
J: Men du ved, hvad du vil læse måske eller? 
 
Lidt ja. Jeg går på en filmskole nu, der hedder Station Next, den ved jeg ikke, om I 
kender? Nej, men det er lidt for kreativt til mig måske eller sådan, så jeg vil gerne det 
lidt mere medievidenskabelige aspekt i det, tror jeg. 
 
J: Hvad interesserer du dig for sådan generelt? Det er nogle gange et lidt bredt 
spørgsmål 
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Film lidt lige nu, kultur, kunst, mine venner, verden, Egypten. Ej, I ved sådan nogle 
ting. 
 
J: Bor du hjemme hos dine forældre? 
 
Nej. 
 
J: Holder du så avis? 
 
Nej. 
 
B: Var der avis i dit barndomshjem, da du voksede op? 
 
Jeps. 
 
B: Hvad holdt i der? 
 
Politiken og Information. 
 
J: Når du nu så er sammen med din mor, hvad snakker I så om sådan over 
middagsbordet? 
 
Det er virkelig nogle brede spørgsmål. Alt muligt, vores liv, verden. Det er mest min 
søster, jeg snakker om verden med. 
 
J: Snakker i nogensinde politik? 
 
Ja, nogle gange. 
 
B: Er det både med din mor og søster? 
 
Det er egentlig mest med min søster (…). Det ved jeg ikke, er det vigtigt? 
 
J: Måske, hehe. 
 
B: Hvad laver hun? 
 
Statskundskab. Friskt. 
 
B: Spændende. 
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J: Hvordan har det været at have faget AT? 
 
Meget blandet synes jeg. Eller sådan lærerne har ikke rigtigt selv styr på, hvad det 
ligesom går ud på, og det gør ligesom, man heller ikke selv ved det. Der bliver lagt 
meget vægt på formen – synopsisformen, jeg tror, der er mange, der sådan blander det 
sammen - det tværfaglige aspekt og så synopsisformen blander folk sammen og synes, 
det er uoverskueligt og sådan nogle ting. Så selve projekterne har været fine nok, men 
sådan AT, som AT, har ikke fungeret specielt godt, synes jeg. 
 
J: Okay. Men føler du så, du er blevet bedre til noget, efter du har haft AT? 
 
Hm ja, metoder måske. 
 
J: Metoder. Kan du så se, hvad du kan bruge metoder til sådan fremtidigt? 
 
Altså alle dem jeg kender - det ved I sikkert rigtig meget mere om, end jeg gør - men de 
siger, at det, man lærer i AT, kan man ikke bruge til en skid. Det er meget stenet - det 
ved jeg ikke, det kan godt være, jeg kommer til at bruge det. 
 
J: Nårh okay. Men har der så været noget positivt ved at have AT? 
 
Altså selve forløbet - selve indholdet er fint nok, sådan når man ser bort om at skulle 
snakke om metoder og sådan nogle ting ja. 
 
J:” Sådan”, mener du så det tværfaglige? 
 
F.eks. så har jeg haft noget om ”det gode argument”, som sådan at lære at argumentere 
i matematik og dansk, og det er jo meget fedt retorik-agtigt. Det er jo bare sådan nogle 
temaer, man gerne vil vide noget om, så det har været fint. 
 
J: Sådan lidt med, at man finder et emne og så går i dybden med det? 
 
Ja, det er meget fint. 
 
B: Vurderer du, AT til at være sværere eller nemmere end andre fag i gymnasiet? 
 
Altså i og med, der ikke er så meget tjek på det, så bliver formen bare en for stor del af 
det i forhold til sådan det faglige, synes jeg, eller sådan indholdet. Så på den måde er 
det sværere, der er ret mange, der ikke kan overskue det eller gabe over det. 
 
B: Når du siger formen, hvad er det så? 
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Jamen det der med synopsen, det er der rigtig mange, der ikke kan overskue. Hvis det 
bliver meget opstyltet. Vi har nogle foredrag nogle gange eller nogle 
PowerPointsshows, hvor vores lærer fortæller noget, hun ikke engang selv har styr på, 
det kan man høre. Hvor hun fyrer den af med sådan nogle vilde ord, som ret få får 
spurgt ind til fordi de ikke forstår en skid, og det er der jo ikke nogen, der kan huske, 
det kommer jo ikke ind, så det er jo bare spild af tid. 
 
B: Hvordan vurderer du så selve metodedelen i AT? 
 
Altså der er få, der får noget ud af det. Denne her klasse er heller ikke sådan super 
engageret, så det er måske også lidt det, men der er ret få, som jeg oplever det, der får 
noget ud af det overhovedet 
 
B: Er det fordi det er svært, eller fordi de ikke synes, det er spændende?  
 
Jeg tror ikke, de synes det er specielt interessant. Jeg tror hellere de vil ned i casen, end 
hvordan de kommer frem til det. 
 
J: Har du følt, der var nogen du, kunne få hjælp hos, hvis du ikke forstod synopsen? 
 
Hm ja, min vejleder tit, det har været meget blandet. Vi har haft rigtig, rigtig mange 
forskellige lærere tit, og nogle af dem er meget dårlige, så det har været rigtigt 
forskelligt, virkelig. Sidste år i 2.g var der fem, der bestod ud af en klasse på 27 agtigt, 
mange 02'er også. Det er bare et udtryk for, ,at folk ikke kan lære det fra sig, hvis de 
ikke selv ved det 
 
J: Hvad tror du så, der skal til for at klare sig godt til en AT-eksamen? 
 
Jeg tror, man skal vælge et emne i 3.g, som man har en naturlig forståelse for, så man 
kan perspektivere rigtigt meget, tror jeg. 
 
J: Det lyder som en god ide i al fald. Hvad, tror du, er meningen med at have AT? 
 
At man skal blive forberedt til de videregående uddannelser. Studieforberedelse hedder 
det vel. Det ligger lidt i ordet. 
 
J: Tror du, AT bliver relevant for dig, eller de ting du har lært med hensyn til AT, eller 
hvis du har lært dem særligt meget, relevant for dit kommende studievalg? 
 
Nej, overhovedet ikke. 
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J: Har det motiveret dig til at tage en videregående uddannelse? 
 
Nej. 
 
J: Okay … Det her det kan godt være lidt svært at svare på eller lidt abstrakt eller 
sådan. Men tror du, at folk generelt synes at AT er sværere at forstå end andre fag i 
gymnasiet? 
 
Jeg synes, der er en stemning af, at det er rigtig nederen. Generelt synes man ikke, det 
er fedt. 
 
J: Fordi det er kedeligt, eller fordi det er svært? 
 
Jamen det er det - eller jeg tror, folk synes, det er pisse irriterende, lærerne ikke ved det 
lige nu. At det sådan er så nyt, men nu skal det afskaffes - eller sådan. Det har jo ikke 
fungeret. Jeg tror mere, det er det med, at der ikke er kontrol over det. Man kan ikke 
blive bedre, når folk ikke kan fortælle, hvad man skal. Kan I følge mig? Det er lidt det, 
at kravene er så abstrakte, at man ikke kan udfylde dem. Det, tror jeg, er problemet. 
 
J: Så du følger også at den generelle holdning? 
 
Den er ret negativt i min klasse. Det har ikke været så vellykket  
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Bilag 8: Interview med Katrine 
 
12. april 2011. 
Interviewere: Trine og Asger 
 
T: Hvilken uddannelse eller job har dine forældre? 
 
Min far har læst engelsk. Han har en kandidat. Min mor er sygeplejerske. 
 
T: Hvorfor er du startet i gymnasiet? 
 
Fordi det ville jeg gerne, fordi jeg gerne ville have en studentereksamen. Det tiltalte 
mig bare at gå i gymnasiet, tror jeg. 
 
T: Føler du generelt, du kan få hjælp til fag, du ikke er stærk til i gymnasiet? 
 
Ja, det kan jeg. Både af min far og min storebror, som også har gået i gymnasiet, så der 
er ret meget hjælp at hente, føler jeg. 
 
A: Er din storebror af den gamle reform eller den nye reform. 
 
Han er af den nye også. Han gik ud for to år siden. 
 
T: Ved du, hvad du kunne tænke at arbejde med, når du bliver ældre? 
 
Nej, det ved jeg ikke. 
 
T: Har du tænkt dig at læse videre? 
 
Ja, det har jeg. 
 
T: Ved du, hvad du vil læse? 
 
Nej, men jeg ved, at det skal være inden for humaniora. 
 
T: Så et mere generelt spørgsmål om din fritid. Hvad interesserer du dig for? 
 
Øhm, jeg spiller musik, og læser bøger, og ja. 
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T: Bor du hjemme hos dine forældre? 
 
Ja, hos min far. 
 
T: Betaler du noget for at bo hjemme? 
 
Nej. 
 
T: Holder I avis derhjemme? 
 
Ja, Information i weekenderne. 
 
T: Er det noget, du også læser med på? 
 
Ja, til tider. 
 
T: Hvad snakker I typisk om over middagsbordet? 
 
Det er et svært spørgsmål. Meget forskelligt. Det er virkelig svært at svare på. 
 
T: Men bare sådan, når I sætter jer ned, snakker I så om, hvad I har lavet i dag, er der 
nogle emner, der altid kommer op? 
 
Ja altså, vi snakker om ret mange ting sådan. Der er også tit, vi snakker om ting, der 
sådan er foregået. Min far han følger meget med i de ting, der sker, så der spørger jeg 
ham tit i forhold til noget, jeg selv skal undersøge, så der er han en ret god 
informationskilde. 
 
T: Er det normalt, at I diskutere politik derhjemme? 
 
Øhm, ja det ville jeg sige. 
 
T: Har dine forældre hjulpet dig med lektierne i gymnasiet? 
 
Ja. 
 
T: Så lidt AT relateret. Hvordan synes du, det har været at have faget AT? 
 
Jeg synes, det har været ret åndssvagt i hele 1.g og 2.g. Fordi jeg tror først, at det var i 
nogle af de sidste AT, hvor man rent faktisk fik af vide, hvad det egentlig gik ud på, at 
man ligesom skal lære at arbejde med metoderne inden for de forskellige fakulteter. 
139 
 
Men de fleste forløb i 1. g og 2. g - de fleste i 1. g var bare åndssvage altså, det havde 
ikke rigtigt så meget at gøre det med man skulle, så det, følte jeg, var ret åndssvagt, og 
man vidste ikke rigtigt, hvad det var, man skulle få ud af den uge, hvor man lavede et 
eller andet, og altså jeg kan da godt se nogle af de AT-forløb, vi har haft i 3.g med at 
lave, altså den, hvor man skal lave en synopsis, synes jeg er ret åndssvag, for jeg kan 
ikke rigtig se, hvad jeg skal bruge synopsis til. Men det kan godt være, man er blevet 
lidt mere bevidst om, hvordan man arbejder i de forskellige fag, på den måde. 
 
T: Hvad med metodedelen. Synes du, at du har lært noget metode, du ikke ville kunne 
lære i de andre fag? 
 
Altså, man har jo hele tiden godt vidst at man har arbejdet med de fleste af de metoder i 
de fag, for eksempel i de humanistiske fag har man jo altid godt vidst, at man 
analyserede og fortolkede en tekst, men selvfølgelig har man fået det mere uddybet 
med alle de der forskellige analysemetoder, der er, og samfundsanalysemetoder der er. 
Og jeg har ikke arbejdet med naturvidenskabelig metode. Man har fået sat lidt mere 
specifikke ord på måske. 
 
T: Så hvis du skulle sige noget positivt om AT, hvad skulle det så være? 
 
Altså, man er blevet øvet i at lave en problemstilling som man skal belyse via nogle 
metoder, det er måske lidt naturligt, men der er man blevet tvunget til at forholde sig til 
en eller anden problemstilling, og så hvordan lykkes denne her problemstilling? Det vil 
jeg gøre ved at inddrage denne her og metode og det her fag. 
 
T: Og det negative ved AT? 
 
Det har været rigtigt meget tidsspilde i nogle af disse her fag. 
 
T: Hvordan kan det være? 
 
Man har ikke rigtigt fået af vide, hvad det egentlig var, det gik ud på. De har ikke 
rigtigt været gode nok til at informere en, hvad pointen egentlig var. Hvad er det, det 
skal forberede os på - hvad er det pointen er. Og det ved jeg stadigvæk ikke helt, men 
jeg tror, det er at belyse en problemstilling ud fra to fags metoder. Men altså ... 
 
T: Når du så har oplevet disse frustrationer med at forstå AT, føler du så, der er nogle 
steder, du har kunnet få hjælp til at forstå det? 
 
Det, der så er med AT, er, at ens forældre kan selvfølgelig ikke hjælpe en med det, men 
min storebror har så været god til at forstå det, så han har kunnet hjælpe og på den 
måde har jeg fået hjælp. Men lærerne har været ret dårlige til at have den samme 
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mening og tilgang til AT. Jeg synes, det har været ret blandet, så det virkede ikke som 
om, der var en meget specifik forståelse af det blandt lærerne. 
 
T: I forbindelse med at udforme synopser, har du haft brug for hjælp til det? 
 
Ja, jeg har stadigvæk ikke fundet ud af, hvordan man gør. 
 
T: Har du søgt hjælp hos dine forældre? Har de kunne hjælpe dig med det? 
 
Nej, så der har jeg også følt mig lidt lost der, fordi det er en lidt underlig form, en 
underlig størrelse. 
 
T: Til AT-eksamen hvad tror du der skal til der, før man klare sig godt? 
 
Jeg tror, man skal have styr på sit emne, og skal man have styr på de metoder, man 
bruger, og hvornår man bruger dem, og så selvfølgelig have sat sig rigtig meget ind i 
det stof, man arbejder med, og så sætte stoffet i relation til metoderne og sige, hvad kan 
denne her metode, og her har jeg brugt den, og hvad kan det så vise, og metodiske 
svagheder også. 
 
T: Så metode det er sådan - meningen med AT, hvad er det? 
 
Det er metode. 
 
T: Tror du, AT bliver relevant for dig senere hen? 
 
Altså hele ideen med at skulle arbejde på tværs af fakulteter er jo lidt åndssvagt når de 
kalder det studieforberedende, fordi der arbejder man jo ikke på tværs af fakulteter, det 
vil jeg i al fald ikke tro. Man arbejder nok mere inden for et specifikt fakultet. Det kan 
da godt være, at det vil komme til hjælp, men det tror jeg egentlig ikke. 
 
T: Har AT motiveret dig til at tage en videregående uddannelse? 
 
Nej, det har ikke været det. Det har ikke været AT. 
 
A: Det har heller ikke afskrækket dig? 
 
Nej, det har det ikke. Det har bare været der. 
 
T: Tror du, folk synes AT er sværere end andre fag i gymnasiet? 
 
Ja, jeg tror, der er en generel tendens til, at folk ikke rigtigt forstår det, og ikke rigtigt 
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ved, hvad det er helt specifikt. Det er sådan lidt ”AT, hvad er det?” - lidt metode, lidt 
teori, lidt fag, øhm så ja, jeg tror, folk har svært ved det i forhold til andre fag, fordi det 
bare er sådan lidt underligt. 
 
T: Hvad med holdningen til det. Den generelle holdning? 
 
Nej, negativ, synes jeg, er den generelle holdning egentlig. 
 
T: Det var det. Tak for gode svar. 
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Bilag 9: Fuldførelsesprocent 
Oversigt over fuldførelsesprocenten fra 2000-2009 fordelt efter gymnasieformer 
 
 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 Total 
Gymnasiet 
uden 
linjeopdeling 
(efter 
reformen) 
     84% 84% 87% 87% 87% 86% 
Matematisk 
gymnasium 
85% 85% 84% 85% 84%      84% 
Sproglig 
gymnasium 
82% 83% 80% 83% 82%      82% 
 
 
Kilde: UNI•C Statistik & Analyse på data fra Danmarks Statistik 
(http://statweb.uni-c.dk/databanken/uvmDataWeb/ShowReport.aspx?report=EAK-
tilgang-gymudd) 
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Bilag 10: Meningskondensering af kvalitative interview 
 
Vores kvalitative undersøgelse er baseret på otte interview med elever fra to forskellige 
gymnasier. Eleverne har forældre med forskellige jobs og uddannelser. I det følgende 
vil vi præsentere de citater fra interviewene, vi finder relevante for besvarelsen af vores 
opgaves problemstilling.  
 
Hjælp til fag og opgaver i gymnasiet 
Erik: Ja, jeg synes da, man plejer at kunne spørge nogen inde fra klassen eller ens 
forældre, så det er fint (bilag 1). 
Dastan: Mine ældre brødre har alle sammen været her, de ved godt, hvordan det 
(gymnasiet) foregår. Men jeg vil gerne lave mit selv, jeg skal ikke have hjælp af nogen 
(bilag 3). 
Esben: Ikke altid, øhm der har været visse situationer, hvor jeg har haft svært ved for 
eksempel tysk, hvor jeg ikke synes, hjælpen har været tilstrækkelig (bilag 5). 
Sara: Øh, jeg har en storesøster, som har gået i gymnasiet, som blev færdig for 2-3 år 
siden, og hun kan hjælpe mig med noget af det (...) jeg får tit mine forældre, måske lige 
min mor, til at læse min dansk stil igennem og sådan noget, men jeg plejer ikke at få 
hjælp til noget (bilag 4). 
 
Hjælp til AT 
Erik: Ja altså, jeg tror altid, der har været nogle, der var bedre end mig til det i klassen 
(bilag 1). 
Dastan: Nej, for i SRP (studieretningsprojekt) har du en studievejleder. Det har man 
også i AT, men det´ bare ikke på samme måde. Det er to forskellige fag, og man skal 
sådan, man griber det an på en rigtig underlig måde, det sådan, man er ikke vandt til 
det. Det kan jeg ikke overskue, det´ sådan svært, især når det er så vigtigt, så bliver man 
hurtigt stresset (bilag 3). 
Esben: (…) jeg synes det er en skam, at lærerne ikke er blevet sat specielt godt ind i 
det. De har alle sammen forskellige begreber for, hvordan man skal skrive en synopsis 
for eksempel. De har alle sammen forskellige idéer om, hvordan man udfører et 
metodeafsnit og sådan nogle ting. Det har været rigtig forvirrende (…) (bilag 5). 
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Sara: Nej, overhovedet ikke (…). jeg er usikker, når jeg afleverer noget, for der ikke 
nogle, der kan sige til mig om det ser godt ud (bilag 4). 
Sally: hm, ja min vejleder tit, det har været meget blandet. Vi har haft rigtig, rigtig 
mange forskellige lærere tit, og nogle af dem er meget dårlige (...). Sidste år i 2.g var 
der fem, der bestod ud af en klasse på 27 agtigt, mange 02‟er også. Det er bare et 
udtryk for, at folk ikke kan lære det fra sig selv, hvis de ikke selv ved det (bilag 7). 
Kathrine: Det, der så er med AT, er, at ens forældre selvfølgelig ikke kan hjælpe en 
med det, men min storebror har så været god til at forstå det, så han har kunnet hjælpe 
(...). Men lærerne har været ret dårlige til at have den samme mening og tilgang til AT. 
Jeg synes, det har været ret blandet, så det virkede ikke det virkede som om, der var en 
specifik forståelse af det blandt lærerne (bilag 8). 
 
AT-undervisningen og lærernes niveau 
Erik: Forvirrende. Det har ikke været så slemt, fordi det har været meget små doser, 
ikke? Men øhm, jeg ved ikke helt præcist, hvad det handler om stadigvæk egentlig 
(Bilag 1). 
Erik: (…) Jeg synes, undervisningen omkring det ikke har været særligt positiv (…). 
(Bilag 1) 
 
Så hele det der "metode noget" har det været meget diffust eller hvad? 
Lise: Ja, det‟ også, at lærerne ikke rigtigt har vidst, hvad de skulle fortælle os (Bilag 2). 
Sara: (…) jeg synes at, fordi at der ikke rigtigt er nogle, der har styr på det, og lærerne 
har i al fald slet ikke styr på det, derfor så bliver det meget, meget forvirrende. Jeg 
synes, ideen er god, men jeg synes ikke, det fungerer i praksis (Bilag 4). 
Sara: Hmm, måske at man kan drage nogle paralleller mellem fagene, og så synes jeg 
altid, det‟ ret positivt når man får vejledning af lærerne. Fordi det havde vi i AT, så 
havde vi sådan to lærere, der var på og vejledte én sådan helt privat, og det, synes jeg, 
var ret positivt. For så kan man ligesom spørge om nogle ting og få uddybet nogle ting, 
som man ellers ikke ville få uddybet, hvis man sad i en klasse med 20 andre elever 
(Bilag 4). 
Sara: (…) det er så nyt, at lærerne heller ikke helt, ved hvad, det er (Bilag 4). 
Esben: (…) Jeg synes, at det er en skam, at lærerne ikke er blevet sat specielt godt ind i 
det. De har alle sammen forskellige begreber for, hvordan man skal skrive en synopsis 
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for eksempel. De har alle sammen forskellige ideer om, hvordan man udfører et 
metodeafsnit og sådan nogle ting. Det har været rigtig forvirrende, og så synes jeg, det 
er ærgerligt, at der ikke har været mere "hands on", øh kan man sige, når man for 
eksempel laver en kvalitativ undersøgelse eller en kvantitativ undersøgelse, at man så 
prøver at lave den, i stedet for bare at skrive metode om, hvordan man gør (Bilag 5). 
Anton: (…) der er også forholdsvis mange lærere, der ikke rigtigt lader til at ane, hvad 
de laver, overhovedet (Bilag 6). 
Sally: (…) lærerne har ikke rigtigt selv styr på, hvad det ligesom går ud på, og det gør 
ligesom, man heller ikke selv ved det (Bilag 7). 
Katrine: Men lærerne har været ret dårlige til at have den samme mening og tilgang til 
AT. Jeg synes, det har været ret blandet, så det virkede ikke som om, der var en meget 
specifik forståelse af det blandt lærerne (Bilag 8). 
 
Kompetencer og faglige egenskaber lært gennem AT 
Erik: Altså, jeg har lært, hvordan man skriver en synopsis - eller jeg ved, hvad det 
handler om, men jeg tror ikke, jeg får brug for det på noget tidspunkt (Bilag 1). 
Lise: (…) jeg føler lidt, man bliver bedre inden for de forskellige fag, i og med man 
selvfølgeligt arbejder med dem, lige som man gør i dansk og engelsk. Altså, det tror jeg 
ikke har specielt noget med AT at gøre (bilag 2). 
Lise: Øhm, man lærer vel selvdisciplin, eller gruppedisciplin kan man vel kalde det 
(…). (Bilag 2) 
Sara: Hmm … måske at forstå sådan noget med metode og teori, hvordan at det har ret 
meget at gøre med, hvordan man arbejder med faget. Men det er egentlig ikke noget, 
jeg synes, jeg kan bruge til noget på den måde, fordi at det er egentlig bare at vide, 
hvordan man gør. Men man gjorde det jo, uden man vidste noget om det, så gjorde man 
det jo i forvejen af sig selv, brugte de der teorier og metoder. Nu kan man bare sætte 
ord på det. (Bilag 4). 
 
Tror du AT bliver relevant for dig på din videregående uddannelse, altså når du skal 
ind og læse? 
Esben: Altså hvis jeg bliver bedre til at huske metode udenad, så gør jeg nok. Men øh, 
men det, der kommer til at give mest, er den der tværfaglige forståelse, altså det der 
med at ... det‟ mere optimalt, når man har flere forskellige fakulteter til at belyse en sag, 
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ikke? Det gør undersøgelsen bedre eller din hypotese er også bedre bakket op og sådan 
nogle ting (Bilag 5). 
Anton: Øhm ... jeg tror muligvis, jeg er blevet bedre til metoder, men eftersom jeg ikke 
rigtigt ved, hvad jeg skal bruge de metoder til, så kan jeg ikke rigtigt komme helt op og 
ringe over det (Bilag 6). 
 
Okay, men føler du så, at du er blevet bedre til noget efter du har haft AT? 
Sally: Hm ja, metoder måske (Bilag 7). 
Indsigt i faget AT’s krav 
Erik: Jeg tror, man skal være meget struktureret, og jeg tror, man skal følge sin 
synopsis ret tæt. Men samtidigt så komme dybere ind på metode og så noget, har jeg 
fået at vide (bilag 1). 
Sara: (…) Man laver skelettet, og så formulerer man, hvordan man vil arbejde med det, 
altså det der tværfaglighed (bilag 4). 
Sally: Man kan ikke blive bedre, når folk ikke kan fortælle, hvad man skal (...) kravene 
er så abstrakte, at man ikke kan udfylde dem. Det tror jeg er problemet (bilag 7). 
 
Hvad tror du, der skal til for at klare sig godt i AT? 
Lise: Jeg tror, der skal en stærk forståelse i metode, altså næsten klæbehjerne på det 
punkt, og så tror jeg egentligt ikke, det handler så meget om fordybelse i det emne, man 
er oppe i, men mest bare metode (bilag 2). 
 
AT’s relevans 
Tror du, AT bliver relevant for dig på din videregående uddannelse, altså når du skal 
ind og læse? 
Esben: Altså hvis jeg bliver bedre til at huske metode udenad, så gør jeg nok. Men øh, 
men det, der kommer til at give mest, er den der tværfaglige forståelse (bilag 5). 
 
Tror du, at AT bliver relevant for dig senere hen? 
Kathrine: Altså hele ideen med at skulle arbejde på tværs af fakulteter er jo lidt 
åndssvagt, når de kalder det studieforberedende, fordi der arbejder man jo ikke på tværs 
af fakulteter, det vil jeg i al fald ikke tro. Man arbejder nok mere inden for et specifikt 
fakultet. Det kan da godt være, at det vil komme til hjælp, men det tror jeg egentlig 
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ikke. (bilag 8). 
 
Tror du, at AT bliver relevant for dig, eller de ting du har lært mht. AT bliver 
relevant, i dit kommende studievalg? 
Sally: Nej, overhovedet ikke. (bilag 7). 
Sara: (…) Det ved jeg ikke, så skal man vel læse et eller andet, som er mere 
samfundsvidenskabeligt eller danskagtigt, men det kan da godt være, man kan bruge 
det. (bilag 4). 
 
Motivation for uddannelsesvalg 
Hvorfor startede du i gymnasiet? 
Dastan: Det skulle jeg bare. (bilag 3) 
Sara: Jeg ved ikke, hvad jeg vil efter gymnasiet, men jeg tænkte, det var meget godt at 
have som basis, for jeg tror godt, jeg vil have en universiel uddannelse 
(universitetsuddannelse). (bilag 4) 
Esben: Det er, fordi jeg gerne vil læse videre, og så tænkte jeg, at gymnasiet var den 
bedste … eller øh den uddannelse, der gav mig flest kompetencer i forhold til det, jeg 
gerne vil læse (bilag 5). 
 
Kommunikation i hjemmet 
Hvad snakker i typisk om derhjemme? For eksempel når I spiser sammen. 
Lise: (…) der er meget politik, men også historie, øhm og sådan bare … forskellige 
samfund, men også bare skole og familie og sådan nogle ting (bilag 2). 
Dastan: Det‟ forskelligt, for hvis jeg taler med min mor eller min far - han er rigtigt 
gammeldags, han siger ”du skal snart giftes”. Hvis det‟ med min ene bror, så‟ det om 
fodbold, og hvis det er en anden bror, er det politik (bilag 3). 
Sara: (…) bare sådan generelt, hvad man har lavet om dagen, hvilke planer man nu har, 
hvis ni vi skal til en familliekomsammen (...). Det ikke noget, sådan nogle tunge emner 
eller noget fagligt, vi snakker om (bilag 4). 
Esben: (…) hvad der sker i hinandens liv, øøhhhm det‟ ikke så politisk, det mere sådan 
værdimæssigt, øhh hvad man lige går og føler, hvordan man har det, og hvad sku‟ man 
have gjort i den situation og sådan noget (bilag 5). 
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Kathrine: (…). Min far han følger meget med i de ting, der sker, så der spørger jeg ham 
tit i forhold til noget, jeg selv skal undersøge, så der er han en ret god informationskilde 
(bilag 8). 
 
Fritidsinteresser 
Et mere generelt spørgsmål om din fritid. Hvad interesserer du dig for? 
Erik: Musik og arkitektur og design (bilag 1) 
Dastan: Fodbold, jeg spiller tit fodbold, ser rigtigt tit fodbold, alt er bare fodbold. Det 
har det været indtil jeg blev 15, og så kom pigerne (bilag 3).  
Esben: Jeg interesserer mig for øhh ... politik selvfølgelig, lige nu især 
uddannelsespolitik, da det er der, jeg befinder mig. Øhm, men udover det interesserer 
jeg mig også for fodbold og alle de andre lidt standard “drenge ting” (bilag 5). 
Katrine: Øhm, jeg spiller musik, og læser bøger (…) (bilag 8). 
 
Herudover har vi spurgt ind til alle interviewpersoners forældres uddannelse og job.  
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Bilag 11: Evalueringsundersøgelsen af gymnasiereformen på 
hhx- htx og stx (2009) 
-relevante uddrag og tabeller 
 
Evalueringsundersøgelsen er sket på baggrund af spørgeskemaundersøgelser blandt 
skoleledere, elever og lærere, samt undersøgelser af karakterdifferentieringen (EVA, 
2009:16). Undersøgelsen undersøger skoleledernes holdning til udviklingen på deres 
egen skole, herunder udviklingen i fagsynet og samspillet mellem fagene, samt 
udviklingen af elevernes kompetencer. Samtidig evalueres der på baggrund af 
spørgeskemaundersøgelse blandt elever og dimittender, hvor der spørges ind til 
gennemskueligheden af uddannelsen og de valg eleverne har skullet foretage undervejs, 
samt deres egne vurderinger af læringsbyttet i forhold til en række kompetencer. 
Ligeledes behandler evalueringsundersøgelsen en spørgeskemaundersøgelse blandt 
lærere, med fokus på elevernes faglighed og læringsudbytte i forhold til en række 
kompetencer (EVA 2009:16). 
 
Kilde: EVA 2009:69  
 
78 % af lederne og 21 % af lærerne mener at AT har været en god idé. 17 % af lederne 
og 41 % af lærende mener at AT har været en overvejende god idé (EVA, 2009: 69). 
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   Kilde: EVA 2009:71 
 
Stor procentdel af lærere og ledere mener at AT er givtig i forhold til udviklingen af 
elevernes studiekompetencer og at AT især er en fordel for de fagligt stærke elever 
(EVA, 2009: 70). Således bidrager AT til en akademisering af uddannelsen (AT, 
2009:71). 
AT giver en god forståelse af sammenhænge og forskelle mellem de enkelte fag, 
samtidig med at eleverne synes det er vanskeligt at gennemskue målet med den 
flerfaglige undervisning (EVA, 2009:71). 
 
  Kilde: EVA 2009:84 
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Tabel 21 viser at 58 % af eleverne ikke så det som vanskeligt at kombinere fag, og 73 
% af eleverne mener at tværfagligheden har bidraget med nye perspektiver i deres 
studie (EVA, 2009: 84). 
 
 Kilde: EVA 2009:112 
 
Gymnasiereformen bidrager samlet set til målet om at udvikle elevernes 
studiekompetence ”i høj grad” eller ”i nogen grad” (EVA, 2009: 112). 
 
 Kilde: EVA 2009:113 
 
Mere end halvdelen af lærerne på stx (55 %) vurderer at spredningen i elevernes 
udbytte alt i alt er blevet større, mens 36 % vurderer at spredningen er uændret (EVA, 
2009:113) 
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 Kilde: EVA 2009:115 
 
Andelen af lave karakterer i AT-prøven er mindre end den tilsvarende andel i mundtlig 
dansk, og den er på samme niveau som i historie. Det tyder altså ikke på at AT-prøven 
trækker ned i elevernes resultater, eller at de fører til en større spredning.  
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Kilde: EVA 2009:124 
 
Lærernes og ledernes vurderinger af elevernes studieparathed, der er generelt positive 
vurderinger af at eleverne opnår god studieparathed, dog er flere ledere positive end 
lærere.   
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Kilde: EVA 2009:132 
 
Lærernes egne vurderinger af deres kompetencer. 91 % mener at de i nogen grad eller 
høj grad har følt sig rustet til gymnasiereformens faglige krav. 76 % af lærerne har følt 
sig rustet til reformens pædagogiske og didaktiske krav. Kun 66 % har i nogen grad 
eller i høj grad følt sig rustet til reformens krav til de ændrede samarbejdsformer.  
 
 
